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Introducción

Diversos países europeos, entre 
ellos Francia, implementaron en los 
últimos decenios políticas educati-
vas focalizadas sobre determinadas 
categorías de población, buscando 
reducir las desigualdades de escola-
rización y de éxito escolar que victi-
mizaban a dichas poblaciones, a tra-
vés de un tratamiento preferencial 
que consiste en “dar más (o mejor, 
o distinto) a quienes menos tienen”. 
Comprenderemos a dichas políticas 
bajo el término de políticas de edu-
cación prioritaria (PEP), según la no-
minación administrativa en curso en 
Francia desde 1981, sin por lo tanto 
ignorar que su nominación varía de 
un país a otro, o en un mismo país 
de una etapa a otra, incluso que 
ciertos países que conocen recien-
temente este tipo de políticas, no 
utilizan ninguna apelación genérica 
para designarlas. Resulta evidente 
que dichas diferencias no son única-
mente terminológicas, sino que, por 
un lado, responden a concepciones 
de la política específica y a su rela-
ción con la política educativa gené-

rica en cada país; inversamente, la 
continuidad de una misma apela-
ción puede recubrir o enmascarar 
evoluciones, reinterpretaciones y 
transformaciones importantes en 
lo que ya no podría considerarse la 
misma política, como es el caso de 
Francia. En efecto, en aquellos sitios 
donde son más añejas, las PEP evo-
lucionaron notablemente desde sus 
orígenes, sin que dichas transforma-
ciones hayan estado acompañadas 
de decisiones y de principios políti-
cos explícitos, públicamente debati-
dos y asumidos.

Estas evoluciones son evidente-
mente inseparables de aquellas 
que, en el mismo período, han 
afectado a la política educativa na-
cional e internacional, y al adveni-
miento de lo que puede llamarse 
nuevo modo de regulación o giro 
neo-liberal en materia de política 
escolar1. Las PEP, lejos de sólo sufrir 
los efectos de estas transformacio-
nes, en gran parte contribuyeron a 
las mismas. Es lo que nos posibilitó 
pensar en un análisis comparativo, 
sincrónico y diacrónico, de las PEP 
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implementadas en 8 países euro-
peos, conducido en el marco de 
una investigación financiada por la 
Comisión Europea2. Dicho trabajo 
nos ha permitido describir y ana-
lizar tres “edades” o tres “modelos” 
de políticas de educación priorita-
ria, cuyos modos de disposición, de 
sucesión o de superposición varían 
según los países, pero que tienen 
en común, desde nuestra óptica, 
un retroceso notable de las preocu-
paciones iniciales de lucha contra 
las desigualdades, y de las concep-
ciones según las cuales las PEP po-
drían (hubieran podido) facilitar la 
transformación y democratización 
de los sistemas educativos y de sus 
modos de funcionamiento.

El origen de las PEP en Europa: 
entre compensación y transfor-
mación

Luego de los primeros programas 
de este tipo en Estados Unidos, en 
los años 1970-1980 las PEP aparecen 
en los países europeos donde, du-
rante los decenios de post-guerra, 
el desarrollo económico, el modelo 
social del Welfare State y las políti-
cas voluntaristas que apuntaran a 
la elevación del nivel de formación 
de nuevas generaciones iban de 
la mano, donde la transición de un 
sistema educativo segmentario y 
elitista hacia uno unificado y merito-
crático (modelo de la comprehensive 
school o collège unique) era presen-
tada como la condición esencial del 
progreso social y de la reducción de 
las desigualdades de destino tanto 
escolar como socio-económico. La 
desilusión llegará pronto y la imple-
mentación de las primeras PEP en 
estos países señala, de algún modo, 
el fin de un modelo de comprehen-
sive school, en el doble sentido de 
fin de su puesta en práctica, y de la 
constatación de la insuficiencia de 
dicha puesta en práctica para satis-
facer las esperanzas de democra-
tización que este modelo sostenía 
desde hacía decenios. Las PEP y las 
medidas compensatorias poste-
riormente implementadas en Gran 

Bretaña, en Suiza, en Francia y en 
Bélgica se inscriben en este marco, y 
apuntan a que no haya más (o haya 
menos) “olvidados del progreso” so-
cial y escolar.

En gran medida las PEP reposan so-
bre una problemática de tipo com-
pensatorio, según la cual, como la 
igualdad de acceso no llega a ga-
rantizar la igualdad de oportuni-
dades, sería necesario compensar 
mediante un refuerzo de la acción, 
de los medios y de la pertinencia 
social de la institución escolar, los 
déficits o carencias de orden cul-
tural, lingüístico o intelectual, que 
victimizan a aquellos estudiantes 
que no logran sacar provecho de la 
oferta escolar. Las políticas y medi-
das puestas en práctica serán por 
lo tanto políticas focalizadas, y el 
fin compensatorio será el eje co-
mún que dará coherencia a los tres 
modelos de focalización adoptados 
por las PEP: sobre una categoría de 
población particularmente víctima 
del fracaso y la desigualdad esco-
lar (población comprendida en los 
distintos países ya sea en términos 
de contexto social o en términos de 
minorías étnicas, culturales o lin-
güísticas); sobre territorios donde 
estas categorías de población es-
tán concentradas (las PEP estaban 
de este modo ligadas a las políticas 
de “renovación urbana” [Le Garrec, 
2006]); sobre establecimientos es-
colares, considerados a la vez como 
medios para alcanzar a las pobla-
ciones escolares focalizadas y como 
demarcación supuestamente eficaz 
para la delimitación, elucidación y 
tratamiento de los problemas que 
conducen a las desigualdades que 
se intenta reducir.

Sin embargo, a partir de los años 
1970, esta coherencia relativa y 
los presupuestos de la óptica com-
pensatoria afrontarán importantes 
cuestionamientos y controversias 
tanto políticos como científicos. 
Desde la sociología, se cuestionará 
el punto de vista deficitarista que las 
sostiene, y se pondrá en evidencia 
que la real democratización implica 
considerar el rol que el mismo fun-

cionamiento del sistema educativo 
y los modos de creación y transmi-
sión de la cultura escolar, juegan en 
la producción de las desigualdades; 
democratización que no podría 
fundarse sobre una aproximación 
a las poblaciones o territorios que 
ignorara o aminorara la experiencia 
escolar y sus recursos potenciales 
(sobre esta crítica cf. entre otros 
Bernstein, 1971; Isambert-Jamati, 
1973). Otras críticas reprocharán a 
la óptica compensatoria el perma-
necer demasiado centrada sobre 
los objetivos de la institución esco-
lar y no servir (suficientemente) al 
empowerment de los territorios y 
las comunidades locales3. Entre las 
controversias políticas y científicas, 
y entre los distintos protagonistas 
de las PEP, la tensión o contradic-
ción entre compensación y demo-
cratización encuentra eco en la 
tensión o contradicción entre una 
aproximación “deficitarista” y una 
“movilizante” de las poblaciones, 
los territorios y los recursos. Tam-
bién se hace sentir en la tensión o 
contradicción entre una finalidad 
correctiva, cuyo objetivo sería la 
reducción de las desigualdades es-
colares en los sistemas educativos, 
sin cuestionar sus modos de fun-
cionamiento, y una aproximación 
transformativa donde las medidas 
que buscan mejorar el éxito escolar 
y acrecentar los poderes sociales 
de las categorías de población fo-
calizadas, son un medio de obrar 
no sólo en pos del mejoramiento 
sino también de la transformación 
de la institución escolar, elaboran-
do y poniendo en práctica modos 
de hacer no sólo más eficaces sino 
que consagren menos privilegios 
sociales y sean menos arbitrarios, 
incluso que sean emancipatorios. 
A pesar de sus presupuestos defi-
citaristas y compensatorios, las PEP 
pudieron movilizar una pluralidad 
de actores -profesionales, investi-
gadores o militantes- deseosos de 
encontrar e inventar en ellas “un 
laboratorio del cambio social en 
educación” (CRESAS, 1985).
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Del Estado educador al Estado 
evaluador

El modelo en el que se inscribe esta 
primera edad de las PEP y las polí-
ticas educativas implementadas en 
los años 1960-1970 es aquel que 
Maroy (20064) califica como mode-
lo burocrático-profesional, ya que 
conjuga un rol predominante del 
Estado educador y prescriptor de 
reglas y normas a priori idénticas 
para todos, lo que garantizaría la 
igualdad de trato de los educandos, 
y una fuerte autonomía profesional 
de los docentes y sus organizacio-
nes, autonomía justificada en su 
experiencia y saberes profesionales. 
Dicho modelo será, en los decenios 
siguientes, objeto de críticas apa-
rentemente convergentes, aunque 
sean el fruto de puntos de vista con-
tradictorios. A una crítica “de izquier-
da” que les reprocha no haber alcan-
zado las promesas y las esperanzas 
de la democratización que los re-
formadores “progresistas” le habían 
consagrado, responde una crítica 
“conservadora” para reprochar la 
ausencia de eficacia y performance 
frente al desempleo y a las exigen-
cias de competitividad económica, 
o incluso el conducir a una “reduc-
ción del nivel” de lo que aprenden 
los educandos. Tanto una como otra 
crítica convergen al subrayar la rigi-
dez de los sistemas educativos y su 
dificultosa transformación. Así las 
PEP, por su carácter local y por su 
apelación a la iniciativa de los do-
centes y actores locales, serán uno 
de los motores del re-cuestiona-
miento, tanto sobre el plano de las 
ideologías políticas como sobre sus 
realizaciones efectivas, de este mo-
delo burocrático-profesional.

La crisis de legitimidad del antiguo 
modelo precipitará el advenimiento 
de nuevos modelos de regulación, 
que se suponía responderían a las 
exigencias del período: la autono-
mía de los establecimientos, la di-
versificación de la oferta escolar y 
la innovación serán presentados 
como las (únicas) respuestas a las 

exigencias de “performance”, de “ca-
lidad” y de “competitividad” frente 
a la complejidad de las cuestiones 
escolares y de la competición para 
la apropiación del bien educativo. 
Fuertemente promovidos por las 
instancias supranacionales como la 
Comisión Europea o la OCDE, estos 
nuevos modos de regulación darán 
lugar a la implementación de refor-
mas de gran envergadura en la ma-
yoría de los países de Europa. Pue-
den ser descriptos y analizados en 
términos de acuerdos entre los mo-
delos de cuasi-mercado y de Estado 
evaluador. Según el primero de es-
tos modelos, el aumento de la libre 
elección de las familias, junto con 
la mayor autonomía de los estable-
cimientos, incluso la competencia 
entre ellos -con menor o mayor gra-
do de apertura-, debería favorecer 
la diversidad de la oferta de bienes 
educativos, y por lo tanto responder 
mejor a la evolución de la demanda, 
conduciendo hacia un aumento de 
la calidad y de la eficacia de los siste-
mas educativos.

Pero los actores de este cuasi-merca-
do deben ser rentables, esclarecidos 
por las herramientas que les permi-
ten realizar una mejor evaluación y 
comparación de los bienes educati-
vos, un mejor control y ejercer una 
mayor influencia sobre la naturaleza 
y la calidad de dichos bienes. De ahí 
la creciente preocupación por la 
evaluación y sus dispositivos, la im-
portancia y la sofisticación de las en-
cuestas nacionales e internacionales 
que miden y comparan la eficacia y 
la performance de los sistemas edu-
cativos y los establecimientos, y que 
se convierten no sólo en instrumen-
tos de conocimiento, sino en útiles 
de gerenciamiento, contribuyendo 
y aspirando a la transformación de 
la política educativa, del currículo y 
las prácticas profesionales. Se trata 
de incrementar el control ejercido 
por el mercado, tanto sobre el “pro-
ducto” educativo como sobre sus 
“productores” (que son los sistemas 
educativos, los establecimientos y 
los docentes); unos y otros subsumi-
dos a la rendición de cuentas (lógica 
de accountability), a la erradicación 

de aquellas prácticas juzgadas inefi-
caces y a promover las “buenas prác-
ticas”, consideradas como los pilares 
principales, incluso los únicos pila-
res, para mejorar la eficacia de los 
sistemas de enseñanza y la calidad 
de sus “productos”.

La segunda edad de las PEP: equi-
dad, lucha contra la exclusión y 
garantía de un mínimo indispen-
sable

La evolución de un modelo de Es-
tado educador y prescriptor hacia 
un Estado evaluador y regulador 
de cuasi-mercado, es acompañado 
por la promoción de las retóricas 
y problemáticas de la eficacia y la 
equidad, cuya relación con las pro-
blemáticas de la lucha contra la des-
igualdad y la justicia social son obje-
to de vivos debates. Los promotores 
de la noción de equidad subrayan 
que la misma exige la pluralización 
de referencias teóricas en materia 
de justicia y la conjunción de dife-
rentes maneras no contradictorias 
de pensar y de evaluar la igualdad5: 
igualdad de acceso a la enseñan-
za y a la oferta escolar; igualdad de 
trato y de medios que garanticen a 
todos los estudiantes condiciones 
equivalentes de aprendizaje; igual-
dad de adquisición o de resultados, 
con el objeto de que todos tengan 
dominio de los conocimientos y las 
competencias propias de un deter-
minado nivel escolar (objetivo fre-
cuentemente formulado en térmi-
nos de acceso de todos a un mínimo 
de saber indispensable); finalmente 
igualdad de realización, buscando 
que cada uno tenga posibilidades 
equivalentes en la sociedad de ex-
plotar y valorizar las competencias 
y los conocimientos adquiridos du-
rante la escolarización. Los partida-
rios de un punto de vista crítico, que 
ven en la sustitución del término y la 
retórica de la igualdad por la equi-
dad más que una cuestión de orden 
semántico, señalan que si la noción 
de equidad tiene la ventaja de ir más 
allá de una concepción formal de la 
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igualdad (preocupación que no es 
nueva y existe desde hace tiempo 
en varias teorías críticas de lo social, 
como el marxismo), es para concen-
trarse casi exclusivamente sobre el 
objetivo de adquisición general de 
un mínimo de saberes y competen-
cias (key competencies6) juzgadas 
como fundamentales para permitir 
que cada uno, particularmente los 
más desprovistos, eluda la exclusión 
social y encuentre un lugar en la so-
ciedad en evolución7.

Si dichos críticos reconocían que 
la realización de este objetivo sería 
un progreso para los alumnos más 
desprovistos, subrayaban que para 
ello no alcanzaría (y menos aún 
para trabajar en la reducción de la 
desigualdad social), el preocuparse 
“de la suerte de los vencidos de la 
competición escolar”, según la ex-
presión de Dubet (2004), sin antes 
lograr (o buscar) la transformación 
de dicha competición. En efecto, 
los bienes educativos no son sólo 
bienes culturales con valor “en sí 
mismos”, son también bienes po-
tenciales, cuyo valor depende de su 
carácter “distintivo” y de su distribu-
ción desigual entre los individuos 
y los sectores sociales. A la vez, el 
mejoramiento de las adquisiciones 
escolares de los más débiles, o la 
realización del objetivo de adqui-
sición generalizada de un umbral 
común, no excluirían el crecimiento 
de las desigualdades que concier-
nen a los niveles más avanzados de 
cursos, de saber y de competencias 
más complejas, ni, por consecuen-
cia, la degradación de la posición 
relativa de los alumnos más dé-
biles, a pesar de la posible mejora 
de sus adquisiciones. Es más, la 
mayoría de los sistemas educativos 
conocen una exacerbación de fe-
nómenos y estrategias de competi-
ción para la apropiación de bienes 
educativos que, como los procesos 
de segregación social, conducen 
muy frecuentemente a procesos de 
diferenciación y de jerarquización 
entre establecimientos y carreras 
y, por lo tanto, a una degradación 
notable de los contextos de apren-
dizaje de los alumnos más débiles, 

lo que inevitablemente dificulta la 
realización del objetivo del umbral 
común. De allí la necesidad de no 
separar la preocupación y el obje-
tivo de equidad -en el sentido de 
mejorar la suerte de los más débi-
les- del de lucha contra la desigual-
dad, relajamiento y deconstrucción 
de las exigencias de la competición 
escolar y social.

El desarrollo de las temáticas de 
equidad, competencias clave y mí-
nimo común en el campo de las 
políticas educativas, se dio junto 
con el avance de la temática de 
la lucha contra la exclusión en el 
campo de las políticas sociales, ur-
banas y escolares. Su convergencia 
condujo a lo que podríamos carac-
terizar como la segunda “edad” o 
segundo “modelo” de las PEP, en la 
cual el objetivo compensatorio se 
desdibuja en pos de la lucha con-
tra la exclusión, u objetivo de “in-
clusión social”. El referente político 
ya no será la construcción de una 
sociedad más igualitaria, sino la 
construcción de una sociedad don-
de todos los ciudadanos tuvieran 
acceso garantizado a un mínimo 
de bienes sociales (ingresos, salud, 
competencias…) necesarios para 
sentirse incluidos en una empresa 
social común, esfuerzo que debe 
dirigirse particularmente hacia los 
grupos sociales o los territorios 
donde las dificultades relativas 
frente al empleo, ingresos, salud, 
vivienda, escolaridad, etc., conver-
gen para producir una concentra-
ción de exclusión, constituyendo 
una amenaza para el orden o la 
cohesión social. Se considera que la 
educación debe y puede jugar un 
rol esencial para garantizar la inclu-
sión social; de ahí en adelante las 
políticas educativas deberán inscri-
birse en un marco de política global 
en convergencia y sinergia con las 
distintas políticas sectoriales, ac-
tuando sobre las poblaciones y los 
territorios más expuestos a las lógi-
cas y los riesgos de la exclusión. Las 
evoluciones que darán lugar a este 
segundo momento de PEP condu-
cen frecuentemente a que las po-
líticas y dispositivos sociales estén 

en relación con políticas y disposi-
tivos más amplios, como la política 
de la Ciudad8 y los dispositivos que 
buscan en Francia preservar la co-
hesión social, o en Inglaterra la So-
cial Exclusion Taskforce.

Si el objetivo de este segundo mo-
mento de las PEP es promover la 
educación de base para todos como 
condición de la cohesión social y 
como necesidad frente a los desa-
fíos planteados por la “economía 
del conocimiento”,  la referencia a 
la desigualdad escolar y social pier-
de peso frente a una focalización 
sobre “zonas” o “públicos difíciles”. 
En el campo escolar, las cuestiones 
propias de las desigualdades de ac-
ceso al aprendizaje y a la cultura, y el 
rol que juegan en ello la estructura 
y los modos de funcionamiento de 
los sistemas educativos y los modos 
de elaboración y transmisión de la 
cultura escolar, tienden a perderse 
frente a problemas sociales como la 
violencia escolar y urbana, la delin-
cuencia, el desempleo y la inserción. 
Estas problemáticas son frecuente-
mente naturalizadas, requerirán un 
tratamiento inmediato y específico, 
en detrimento de la toma de con-
sideración política y conceptual de 
los procesos y las relaciones sociales 
y escolares que les dan forma y con-
tenido. Desde entonces, las PEP de 
esta “segunda edad” verán a su di-
mensión escolar o educativa inscri-
birse, o incluso como lo consideran 
algunos analistas, diluirse o disol-
verse, en una dimensión social más 
global. Aunque conserven una re-
ferencia y un modo de focalización 
territorial, el territorio ya no es con-
cebido como espacio de recursos 
para la construcción de un nuevo 
orden escolar, menos desigual y más 
emancipatorio, sino como espacio 
de problemas, mismo de amenazas 
para el orden social, y como marco 
al conjunto de dispositivos político-
institucionales que permiten al Es-
tado ejercer su acción reparadora y 
su poder de control social sobre las 
poblaciones concernidas, con un 
objetivo más pacificante que demo-
cratizante9.
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La tercera edad de las PEP: indivi-
dualización y maximización de las 
chances de éxito de cada quien

La temática de la lucha contra la 
exclusión, que se inscribe en la evo-
lución de las políticas educativas 
evocadas como supra, preparará el 
terreno para lo que llamaremos la 
“tercera edad” de las PEP. Prevenir 
la exclusión implica una identifica-
ción de los estudiantes y los grupos 
más expuestos a dicho riesgo. Des-
de entonces, la meta-categoría de 
estudiantes o de grupos de riesgo 
facilitará el borramiento de la refe-
rencia a los territorios en beneficio 
de una referencia a las poblaciones, 
o más bien a los individuos. Esta 
tercera edad o tercer modelo de las 
PEP materializará, ya no las proble-
máticas de la compensación y de 
la lucha contra la exclusión, sino 
aquellas de “la escuela inclusiva” y 
de la maximización de oportuni-
dades de éxito de cada individuo o 
cada categoría de individuos. Está 
marcada por el repliegue del modo 
de focalización territorial, o, más 
precisamente, de la coherencia en-
tre los tres modos de focalización: 
sobre poblaciones, sobre territorios 
y sobre establecimientos; en bene-
ficio de una lógica, más o menos 
marcada según los países, de frag-
mentación y multiplicación tanto 
de los programas y dispositivos re-
ferentes a las PEP como de las cate-
gorías de población focalizadas.

Dicha multiplicación y fragmenta-
ción es, entre los países de nuestro 
estudio, bien avanzada y nítida en 
países tan diferentes como Inglate-
rra y la República checa, a pesar de 
que el primero haya transitado las 
tres edades de las PEP y el segundo 
haya conocido este tipo de políticas 
muy recientemente10. A los modos 
de categorización y de focalización 
“clásicos” de las PEP, que son los es-
tudiantes de medio social desfavo-
recido y/o las minorías nacionales, 
lingüísticas, culturales o étnicas, se 
agregan en estos dos países otros 
modos de focalización y de cate-

gorización: hijos de refugiados o 
de solicitantes de asilo, niños enfer-
mos que presentan problemas de 
comportamiento o de aprendizaje 
y tienen “necesidades educativas es-
pecíficas”, estudiantes dotados o ta-
lentosos (gifted and talented pupils), 
estudiantes niños o niñas (según los 
programas), incluso todo “estudian-
te en riesgo de desinterés, de aban-
dono o de bajo rendimiento”. En pa-
ralelo, se multiplican los programas 
y dispositivos puestos en práctica 
tanto como los objetivos y proble-
mas sociales que están en la mira.

Dicha multiplicación de categorías 
de población focalizadas, y de los 
programas que les son destinados, 
transforman notablemente la exten-
sión y el objetivo de las PEP. El carác-
ter compuesto, mismo heteróclito, 
de las categorías y de los programas 
no deja de plantear nuevos interro-
gantes, por ejemplo cuando nota-
mos que hay una categoría -aquella 
de estudiantes dotados o talentosos- 
definida no por una desventaja, sino, 
al contrario, por lo que podría pare-
cer una ventaja que los sistemas edu-
cativos no estarían en condiciones de 
hacer prosperar. La presencia de esta 
categoría muestra una modificación 
importante -aunque poco asumida 
y discutida en el debate público- de 
la propia problemática de la educa-
ción prioritaria, que apuntaría desde 
entonces menos a la reducción de 
las desigualdades escolares ligadas 
a desigualdades sociales y cultura-
les, que a permitir a cada alumno y a 
cada categoría de alumno la maximi-
zación de su desarrollo y sus chances 
de éxito escolar, teniendo en cuenta 
sus características particulares o es-
pecíficas11. Desde entonces puede 
parecer lógico y legítimo pensar y 
tratar bajo la misma problemática y 
una misma meta-categoría, las di-
ferentes categorías de estudiantes 
focalizados, sea cual fuera la natura-
leza de las críticas o los indicadores 
a partir de los cuales estas catego-
rías son construidas y utilizadas (de 
orden social, escolar, médico, psico-
patológico o incluso genético). Esta 
problemática se afirma movilizando 
(y deformando) las retóricas de la “es-

cuela inclusiva” y la meta-categoría 
de “necesidades educativas particu-
lares” (specific éducational needs), to-
madas del campo de la educación es-
pecializada con las que estuvieron en 
un principio solidarizadas, buscando 
y preocupándose por hacer prevale-
cer una concepción más social y más 
dinámica del “hándicap”.

Sin embargo, no son esta búsqueda y 
preocupación las que prevalecieron 
en la configuración de las PEP y de 
los componentes que las sostienen, y 
parece necesario interrogarse sobre 
los usos de dichas retóricas y catego-
rías tomadas de la escuela inclusiva. 
Estos usos no hacen más que reagru-
par distintas sub-categorías; las uni-
fican bajo una misma aproximación 
individualista, incluso existencialista, 
conduciendo a considerar que cada 
una de estas categorías relevan de 
categorías individuales de hecho, 
dadas, incluso naturales, que podría-
mos o deberíamos considerar desde 
un modelo epidemiológico12. Al ries-
go de individualizar o naturalizar las 
diversas características consideradas 
como “factores de riesgo”, se le suma 
aquel de ocultar o de aminorar la 
necesidad y el interés de interrogar 
los procesos de construcción social 
y escolar de dichas categorías, los 
procesos sociales y escolares que 
dan forma y contenido a las caracte-
rísticas de los estudiantes y tipos de 
estudiantes categorizados, a las “ne-
cesidades específicas” que les serían 
propias, a los “problemas” que ellos 
plantearían para las formaciones so-
ciales y los sistemas educativos.

Lo que hemos presentado como ter-
cera edad de las PEP no implica sólo 
la pérdida de relevancia de la focali-
zación de territorios en beneficio de 
la focalización de las poblaciones. 
Se trata de una nueva configuración 
donde el objetivo compensatorio, 
de lucha contra las desigualdades y 
de transformación democrática de 
los sistemas escolares no parece es-
tar ya al día, y donde los discursos y 
orientaciones políticas pondrían de 
ahí en adelante el acento, por una 
parte, sobre una aproximación “indi-
vidualizante” que apunta a la maxi-
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mización de oportunidades de éxito 
de cada quien, y por otra parte de 
una aproximación “social” que apun-
ta a que ningún estudiante deje la 
escuela sin estar dotado de las com-
petencias y conocimientos de base 
necesarios para evitar la exclusión. La 
primera de estas dos aproximaciones 
moviliza frecuentemente la noción 
de talentos y aspira a que cada talen-
to potencialmente disponible no sea 
perdido y derrochado por no haber 
encontrado el marco y la ocasión in-
dicados para desarrollarse. El objeti-
vo de las PEP sería entonces detectar 
y movilizar el potencial de cada niño 
lo más temprano posible con el fin de 
ofrecerle un medio escolar y educa-
tivo suficientemente rico y estimu-
lante para que él pueda desarrollarse 
óptimamente13.

Esta aproximación recuerda a las polí-
ticas escolares de “movilización de re-
servas de aptitudes” de los decenios 
posteriores a la guerra (sobre este 
punto cf. Halsey, 1962 o Berthelot, 
1983), salvo que estas últimas esta-
ban ligadas al objetivo de unificación 
de los sistemas educativos, mientras 
que la aproximación hoy dominan-
te de maximización de potenciales 
y chances de éxito de cada quien es 
habitualmente solidario de una críti-
ca a la escuela común, en nombre de 
la diversidad de talentos y de indivi-
duos, y nutre y refuerza lógicas de di-
ferenciación de la oferta y el estallido 
competitivo de los sistemas educati-
vos. La referencia central ya no es el 
objetivo de combatir las desigualda-
des de escolarización y de aprendiza-
je de las que son víctimas las clases o 
categorías sociales dominadas, sino 
de maximizar las chances de cada in-
dividuo. La referencia sociológica se 
borra y todos los individuos pueden 
ser considerados como expuestos al 
riesgo de no poder desarrollar su po-
tencial, sean cuales fueran sus con-
diciones de existencia. El cuadro de 
referencia de las PEP, pero también 
de las políticas escolares genéricas, 
ya no será la relación de los distintos 
medios sociales con el sistema edu-
cativo, sino la adaptación de este úl-
timo a la diversidad de individuos, a 
sus talentos y sus características.

Las ZEP14 hoy en Francia: entre la 
ampliación, el reclutamiento de 
élites y la garantía del mínimo 
para los otros

Resulta así significativo que en Fran-
cia el “éxito de todos los educandos”, 
título del informe emitido por Clau-
de Thélot al Ministerio de Educación 
Nacional en 2004, sea definido como 
“el descubrimiento del estudiante de 
su propia excelencia” (Thélot, 2004). 
Esta temática y la retórica de la exce-
lencia se impondrán como un com-
ponente central de la reorientación 
de la política de educación priorita-
ria y de la declinación educativa de 
la política de la Ciudad. Son puestas 
en la primera línea de los discursos 
y preocupaciones ministeriales que 
conciernen la política ZEP de fines 
de los años noventa. Se trata, por 
un lado, de ampliar el acceso a las 
formas de cultura más legítimas, per-
mitiendo el acceso de los “buenos” 
estudiantes de los barrios y estable-
cimientos ZEP (de otra forma no ten-
drían la proximidad y la familiaridad 
cultural requeridas para el acceso), 
por otra parte y al mismo tiempo, de 
“empujar más sólidamente a la joven 
élite escolar que emerge de los ba-
rrios populares”15. Desde entonces 
el ministerio incita fervientemente a 
los rectores, a las escuelas y estable-
cimientos ZEP a poner en marcha po-
los y “actividades educativas de exce-
lencia”, de orden cultural, científico o 
deportivo, estableciendo asociacio-
nes o acuerdos de cooperación con 
productores o instituciones y orga-
nismos considerados “prestigiosos” 
(ópera, establecimientos de investi-
gación o de enseñanza superior…)16. 
La etapa siguiente, con miras a am-
pliar el acceso de “la joven élite de 
barrios populares” a “la excelencia”, se 
inicia cuando el Instituto de Ciencias 
Políticas de París (conocido común-
mente como Sciences Po) implemen-
ta, a partir de 2001, un proceso de 
reclutamiento específico de los estu-
diantes escolarizados en una decena 
de liceos17 pertenecientes a las ZEP.

Esta decisión tendrá un valor simbó-

lico que no se corresponde con su 
reducida importancia numérica18, y 
será el puntapié inicial de una serie 
de dispositivos de este género, con 
miras a la “democratización” del acce-
so a las grandes escuelas o a las ca-
rreras “prestigiosas” de los estableci-
mientos de enseñanza secundaria o 
superior19. El objetivo de promoción 
de la élite de los barrios populares 
no tardará en pasar del liceo hacia el 
colegio20, con la decisión, tomada en 
2005, de permitir a los colegiales de 
las ZEP, habiendo obtenido mención 
Bien o Muy bien en su diploma, elegir 
el establecimiento en el que desean 
seguir sus estudios21. Esta lógica se 
desarrolla aun más hoy con la crea-
ción de los internados de excelencia 
que reciben actualmente más de 
6.000 estudiantes y deberán recibir 
20.000 a partir del próximo año lec-
tivo (recordemos que en 2009 había 
493.400 estudiantes escolarizados 
en colegios de educación prioritaria). 
Los internados de excelencia serán 
una de las medidas centrales de la 
política de “igualdad de chances” del 
Presidente de la República, Nicolas 
Sarkozy.

Esta política se funda sobre una pro-
blemática y un objetivo individuali-
zante de promoción de estudiantes 
-de colegio, liceo o post-secundario- 
de los suburbios populares que po-
sean un “potencial” que no podrían 
expresar o realizar en el medio y las 
condiciones de escolarización que 
les son propios. Estos dos términos, 
mérito y potencial, son omnipresen-
tes en los argumentos políticos y los 
textos oficiales22 sobre los internados 
de excelencia; son utilizados como 
designando características indivi-
duales de los alumnos, presentados 
prácticamente como siendo hechos 
naturales (lo que justifica la utiliza-
ción de los verbos expresar o reali-
zar), sin que sean jamás evocados 
los procesos sociales y escolares que 
producen estas características y que 
les dan forma y contenido. Desde en-
tonces ya no se tratará de mejorar las 
condiciones del éxito escolar para to-
dos, sino de promover a una peque-
ña minoría de estudiantes de las ZEP 
hacia “la excelencia” aislándolos de 
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sus familias, de sus barrios y de sus 
establecimientos de origen, presen-
tados como nocivos y fuera de la ór-
bita de acción social y política. Resul-
ta muy probable que, como al inicio 
de las políticas de affirmative action 
implementadas en Estados Unidos y 
analizadas por Wilson23, estas medi-
das no beneficien más que a una dé-
bil minoría de estudiantes de medio 
popular y contribuyan a agravar las 
desigualdades hacia las categorías de 
población que deberían beneficiar, al 
mismo tiempo que incrementarían la 
degradación de las condiciones de 
escolarización y acentuarían el efecto 
de descalificación y de relegación de 
la gran mayoría de los que no son se-
lectos. Un primer indicio de ello pue-
de verse en las primeras consecuen-
cias de las medidas de supresión del 
mapa escolar que parece traducirse 
en una “mayor concentración, en de-
terminados colegios, de factores de 
desigualdad contra los cuales debe 
luchar la política de educación priori-
taria” (Tribunal de Cuentas, 2009).

Promoción de la excelencia, amplia-
ción de la selección de las élites, ló-
gica individualizante, incluso natura-
lizante, de maximización de chances 
de cada quien, estas son las retóricas 
alrededor de las que se reconfiguran 
los discursos y las preocupaciones 
que conciernen a las PEP en Francia. 
Formuladas en términos de moderni-
zación o innovación, no dan más lu-
gar a una ambición de justicia social 
redistributiva, ni a los objetivos de 
transformación y democratización 
del sistema educativo; se inscriben 
en una visión apenas renovada de 
la competición meritocrática frente 
a una institución y una cultura cuyos 
modos de funcionamiento y efectos 
socialmente desigualitarios ya no 
son puestos en cuestión. La suerte 
de los estudiantes insuficientemente 
talentosos o de los “vencidos de la 
competencia escolar” para acceder 
a la excelencia no es sin embargo ol-
vidada. Pero las medidas y los obje-
tivos de este retorno explicita sobre 
los objetivos de adquisición de todos 
los estudiantes de un umbral mínimo 
de conocimientos y competencias (la 
gran mayoría de las investigaciones 

sobre las adaptaciones curriculares 
en ZEP permite pensar que declina-
rá en una versión más liviana, muy 
minimalista y centrada sobre com-
petencias limitadas), y la multiplica-
ción de dispositivos que apuntan, 
dentro pero sobre todo fuera de la 
escuela, al sostén individualizado de 
los alumnos de mayores dificultades 
son, cada vez más, responsabilidad 
ya no del Estado y de sus niveles des-
concentrados, sino de las colectivi-
dades territoriales, particularmente 
de las municipalidades. Complemen-
tariamente se afirman, cada vez con 
mayor fuerza, medidas y dispositi-
vos gubernamentales de vocación 
estrictamente de control social. Un 
claro ejemplo es el programa CLAIR 
(Colegios y liceos para la innovación, 
la ambición y el éxito), programa que 
el Ministerio de Educación busca 
convertir en el “corazón” de la polí-
tica de “igualdad de chances” susti-
tuyendo a la política de educación 
prioritaria. Este programa, como su 
nombre lo indica, no abarca más que 
a los establecimientos secundarios, y 
entre ellos, “los establecimientos con 
mayor desigualdad en materia de 
clima escolar y de violencia”. Se trata 
de “restablecer el respeto a la norma 
y la autoridad del adulto”24. El acen-
to puesto casi exclusivamente sobre 
la función de control social, como el 
hecho de que el programa no ataña 
en casi nada a las escuelas primarias 
y que sea focalizado “sobre el esta-
blecimiento y no la zona”, muestran 
bien el abandono o la pérdida de 
importancia de toda pretensión de 
tratamiento de las causas de base de 
las dificultades y desigualdades de 
aprendizaje, cuando es claro hasta 
qué punto estas causas de base con-
tribuyen a la degradación del clima 
escolar y al resentimiento que los es-
tudiantes de medios populares ma-
nifiestan hacia la institución escolar y 
sus agentes.

Puesta en práctica de internados de 
excelencia, insistencia sobre el um-
bral común de conocimientos y de 
competencias, y profusión de dispo-
sitivos y de medidas de control social, 
los textos y discursos de los últimos 
meses ilustran, para Francia, lo que 

las conclusiones de nuestro análisis 
comparativo develan. La afirmación 
reforzada y concomitante de las dos 
lógicas de lo que hemos llamado se-
gunda y tercera edad de las PEP que 
son, por una parte la lógica de maxi-
mización de chances individuales de 
éxito, y, por la otra, la lógica de lucha 
contra la exclusión y los fenómenos 
de violencia que van ligados (inclu-
so la pacificación de los perdedores 
de la competición escolar y social), 
significa cada vez más claramente el 
borramiento paralelo de la perspecti-
va de democratización del acceso al 
saber y de lucha contra las desigual-
dades sociales y escolares, aquellas 
presentes en la primera edad de las 
PEP, a pesar de sus insuficiencias y 
sus ambigüedades. Evolución que 
acompaña, en el discurso y las pre-
ocupaciones ideológicas y científi-
cas, un retroceso de las tesis y cues-
tionamientos de la sociología crítica 
en beneficio de acercamientos indi-
vidualizantes anclados en una psi-
cología individual o en la teoría del 
capital humano y del Homo econo-
micus. Dichas evoluciones -políticas, 
ideológicas y académicas- no son 
exclusivas de las PEP y conciernen al 
conjunto de las políticas educativas, 
en Europa y más allá.

En este sentido, si las PEP fracasaron 
sin lugar a dudas en ser el “laborato-
rio del cambio social en educación”, 
argumento que defendían quienes 
querían concebirlas como un instru-
mento al servicio de la democrati-
zación de los sistemas educativos y 
de las formaciones sociales, pueden 
sin embargo, ser consideradas como 
un crisol en el que, de una edad a la 
otra de estas políticas, se dibujaron 
y experimentaron nuevos modos de 
regulación de políticas educativas y 
profundos cambios políticos e ideo-
lógicos, que transformaron radical-
mente las ambiciones y objetivos 
iniciales.

Recibido el 28 de diciembre de 2010
Aceptado el 11 de febrero de 2011
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6	 Sobre la temática de key competencies y su impulso de la parte de los organismos internacionales como la Comisión Europea o 
la OCDE, cf. Rychen y Salganik, 2001.

7	 Así en Francia, la ley de orientación votada en 2005 inició un proceso por la definición del umbral común de conocimientos y 
de competencias al que todos los alumnos deben tener acceso garantizado.

8	 Desde mediados de los años 1990, se designa Política de la Ciudad, a una política de renovación urbana, pensada y financiada 
desde el nivel estatal, que actúa específicamente sobre los barrios más pobres y precarizados de las grandes aglomeraciones 
urbanas francesas. Esta política conjuga medidas de desarrollo económico y social, de lucha contra el desempleo, medidas de 
mejoramiento del hábitat y medidas educativas y culturales que apuntan a aumentar el nivel de formación de las poblaciones 
jóvenes y adultas.

9	 Dicho proceso se observa en la mayoría de los países europeos que implementaron las PEP, aunque es particularmente claro 
en Portugal en el pasaje de la política de Territorios Educativos de Intervención Prioritaria (TEIP) implementada en 1996 e inte-
rrumpida algunas años más tarde, a aquella de “nuevas TEIP”, puesta en práctica en 2005 y focalizada sobre barrios determina-
dos de Lisboa y Porto considerados como “zonas donde domina la violencia, la indisciplina, el abandono y el fracaso escolar” 
sin que dichas afirmaciones reposaran sobre estudios precisos (Correia et al. 2008).

10	A excepción del sistema de cuotas implementado por los regímenes comunistas, temática que conduciría a otro análisis que 
no es posible de conducir aquí.

11	Resulta emblemático de ello el título de uno de los principales programas británicos: Every Child Matters.

12	Tal modelo de pensamiento de tipo epidemiológico gana cada vez más popularidad para pensar o caracterizar los “factores” de 
riesgo que conciernen a la violencia o la delincuencia, al abandono o al grado de dificultad escolar. Alimenta a la vez frecuen-
temente lógicas y dispositivos de detección precoz.

13	Encontraremos una presentación particularmente clara de esta aproximación, o de este talent development model of schooling 
en Boykin, 2000.

14	 Zonas de Educación Prioritaria.

15	Según los términos utilizados por la consejera a cargo del legajo ZEP en el gabinete de la Ministra Ségolène Royal (citado por 
Bongrand, 2009, pág. 386).

16	El trabajo de Philippe Bongrand (2009), y los documentos de archivo que él cita, muestran que esta orientación, en el mismo 
seno del ministerio, ha suscitado reservas, incluso resistencias, de los “históricos” responsables administrativos de la política 
ZEP, evidenciando el cambio de orientación que estaba transcurriendo en esta política.

17	Son 17 liceos en los orígenes en 2001, 70 a comienzos del año lectivo 2009.

18	Concernirá -según la entrevista de R. Descoings, directeor de l’IEP en Le Monde del 5 de enero 2010- a 600 estudiantes prove-
nientes de ZEP entre 2001 y 2009, o sea una media de 67 estudiantes por año, lo que representa menos de un estudiante sobre 
1500 para cada generación que ingresa, durante dicho período, a la educación secundaria en colegios ZEP.

19	Este proceso conoce su clímax con la “Carta para la igualdad de chances en el acceso a las formaciones de excelencia”, firmada 
el 17 de enero de 2005, entre el Ministerio de Educación nacional, de Enseñanza Superior y de la Investigación, el Ministerio 
del Empleo, el Trabajo y la Cohesión Social, el Ministerio dedicado a la Inclusión, la Igualdad de chances y la Lucha contra la 
exclusión, la Conferencia de Presidentes de Universidad, la Conferencia de Grandes Escuelas, y la Conferencia de directores de 
escuela y formación de ingenieros.

20	En Francia el colegio es el primer ciclo del secundario, liceo el segundo ciclo del secundario.

21	En Francia, la reglamentación establecía hasta el presente, que los estudiantes debían frecuentar el establecimiento más próxi-
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mo a su lugar de residencia, medida conocida como “carte scolaire” (mapa escolar). La libre elección del establecimiento de los 
mejores estudiantes de ZEP, anuncia la supresión del mapa escolar que acontece dos años más tarde (2008).

22	Cf. en particular el discurso pronunciado por Nicolas Sarkozy en Marly-le-Roi el 9 de septiembre de 2010, y el texto de la circular 
del 22de julio de 2010 sobre los internados de excelencia.

23	. J. W. Wilson, Les oubliés de l’Amérique, trad. fr., Paris, Desclée de Brouwer, 2004 (1ère edición 1987).

24	 Las formulaciones entre comillas son extractos ya sea de la circular del 22 de julio de 2010 que designa el programa CLAIR 
(circular publicada el mismo día que aquella de los internados de excelencia), o del discurso pronunciado a su propósito por el 
Ministro el 21 de septiembre.
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Resumen
El presente artículo da cuenta 
de una investigación comparati-
va entre las políticas educativas 
prioritarias de ocho países eu-
ropeos que buscan actuar sobre 
las desventajas escolares que 
victimizan a dichas poblaciones 
suministrándoles un tratamien-
to preferencial. El análisis de la 
evolución de estas políticas, de 
sus finalidades y los argumentos 
políticos y teóricos sobre los que 
se fundan, permite caracterizar 
tres edades o tres modelos que 
se suceden y se recubren. De un 
modelo o de una edad a la otra, 
la preocupación política por la 
democratización de la enseñan-
za y la lucha contra las desigual-
dades sociales de acceso al saber 
y a la cultura retrocede en bene-
ficio de un objetivo de gestión, 
ya no de transformación, de las 
características personales, inclu-
so “naturales”, de cada individuo. 
Paralelamente, las referencias 
teóricas invocadas por dichas 
políticas evolucionan, desde una 
referencia fuerte a la sociología 
crítica de las desigualdades so-
ciales y escolares, hacia una refe-
rencia hoy dominante de la teo-
ría del capital humano y una psi-
cología individualizante, incluso 
naturalizante, que las reconcilia 
al elitismo con el que, estas polí-
ticas pretendían romper.

Palabras clave
Políticas educativas- Políticas de edu-
cación prioritaria- Desigualdades es-
colares- Educación comparada 

Abstract
The present article develops a 
comparative analysis of priority 
education policies (PEP’s) in eight 
European countries by offering to 
provide the populations a prefe-
rential treatment. The evolution 
of these policies, their goals and 
the political and theoretical argu-
ments they are based upon make 
it possible to characterize three 
ages or models that follow and 
superimpose themselves on one 
another. From one model or age 
to another, the political concern 
of school system democratiza-
tion and the fight against social 
inequalities to access knowledge 
and culture declines in favor of 
a human resource movilization 
approach. At the same time, theo-
retical references cited by such po-
licies evolve, from strong referen-
ces to a critical sociology of school 
and educational inequalities, to a 
currently prevailing reference to 
the human capital theory and an 
individualizing, even naturalizing 
psychology which reconciles poli-
cies to the elitism they intended to 
break away from. 

Key words
Educational policies- Priority edu-
cation policies- Educational in-
equalities- Comparative education

Résumé
Cet article rend compte d’ une re-
cherche comparative portant sur 
les politiques d’éducation prio-
ritaire dans huit pays d’Europe. 
L’analyse de l’évolution de ces 
politiques, de leurs finalités et des 
argumentaires, politiques et théo-
riques sur lesquels elles se fondent 
permet de caractériser trois âges 
ou trois modèles qui se succèdent 
et se recouvrent. D’un modèle ou 
d’un âge à l’autre, la préoccupa-
tion politique de démocratisation 
de l’enseignement et de lutte con-
tre les inégalités sociales d’accès 
au savoir et à la culture recule au 
profit d’une visée plus gestionnaire 
de mobilisation des ressources hu-
maines. Parallèlement les référen-
ces théoriques invoqués à l’appui 
de ces politiques évoluent, d’une 
référence forte à la sociologie cri-
tique des inégalités sociales et sco-
laires, à une référence aujourd’hui 
dominante à la théorie du capital 
humain et à une psychologie in-
dividualisante, voire naturalisan-
te, renouant avec l’élitisme avec 
lequel ces politiques prétendaient 
rompre.

Mots-clés 
Politiques éducatives- Politiques 
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scolaires- Éducation comparée


