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Fracaso escolar y abandono temprano,

o por qué suspendemos tanto

Julio Carabaria*

1. Introduccion

Las tasas de ‘fracaso escolar' y de ‘abandono escolar
temprano’ funcionan en el discurso publico, y supongo
que también en el privado, como sélidas pruebas de las
deficiencias de nuestra ensefianza'. Son objeto de confe-
rencias, congresos y estudios donde se ponderan sus con-
secuencias, se averiguan sus causas y se dictaminan sus
remedios. Recientemente, la crisis econdmica las ha
puesto alin de més actualidad, si es que ello era posible,
pues son muchos los que tienen por costumbre explicar
por las carencias de la ensefianza todo lo que no pueden
explicar de otro modo. Esta vez, parece que la ensefianza
—a la que se suele llamar ‘educacién’— va a ser la clave
para cambiar el modelo productivo de la construccion a
las altas tecnologfas. Los organismos oficiales europeos
estan entre los mas eximios practicantes de esta retérica
sobre la ‘educacién’ como clave para la economia, hasta
hace poco para el desarrollo y el crecimiento (Eurydice,
1994) y desde la declaracion de Lisboa para convertir a
Europa en la economia méas avanzada del mundo basada
en el conocimiento. Para el Gobierno y la oposicion, los
economistas y pedagogos, los sindicaros y empresarios,
nuestras elevadas tasas de fracaso escolar ya no son uni-

* UCM.

! Aclaracion de términos:

‘Fracaso escolar'- No conseguir el titulo en EGB o ESO.

‘Tasa bruta de fracaso escolar'- Numero de 'fracasados’ en un
curso escolar/ nimero de alumnos en la edad tedrica de termi-
nar la EGB (14 afios) o la ESO (16 afos).

‘Secundaria Superior'- BUP y FP1 con la LGE, Bachiller o Ciclos
Formativos de Grado Medio (CFGM) con la LOGSE.

‘Abandono temprano’ o ‘prematuro’- Personas de 18 a 24 afos
que no estudian ni han terminado Secundaria Superior.

camente una rémora para el logro de los objetivos de Lis-
boa, sino un grave impedimento para salir de la crisis eco-
nomica y financiera que ahora se extiende por el mundo.

Para ilustrar el uso que los politicos pueden llegar a
hacer del fracaso escolar, sin més, por cierto, que exagerar
levemente la retdrica usual en los documentos oficiales de
la Union Europea y de la OCDE, bien puede valer el texto
de una pregunta formulada en el Congreso de los Diputa-
dos al Presidente del Gobierno:

“La tasa de fracaso escolar alcanzé el curso 2005-2006
la cifra del 30,8 por 100, un 1,2 por 100 més que en el
ejercicio anterior. O, lo que es lo mismo, la politica educa-
tiva de su Gobierno expulsa del sistema a uno de cada tres
jévenes espafioles. O, lo que es lo mismo, la politica edu-
cativa de su gobierno lleva al riesgo de la exclusién social
a mas del 30 por 100 de los jévenes espafioles que no re-
ciben el instrumento de formacion necesario para tener
autonomia de vida personal. O lo que es lo mismo, Sr. Pre-
sidente, la politica educativa de su Gobierno tiene efectos
regresivos, contribuye a la desigualdad de los ciudadanos
espafioles; mas aun, fomenta la desigualdad y contribuye
a mas desigualdad entre aquellos ciudadanos més desfa-
vorecidos, aquellas clases sociales que mds necesitan la
accion del Estado” (Dofia Rosa Diez, del Grupo Mixto, el
miércoles 10-12-08).

Desde otra perspectiva, los excelentes reportajes sobre
los indicadores en cuestion que Lacasa ha dejado en las
paginas de la revista Magisterio, sin més sensacionalismo
que el inexcusable en un periddico y con un rigor que ya
quisieran para sf muchos estudios sociolégicos, reflejan asi-
mismo la importancia que se da a nuestro asunto, al
tiempo que nos sirven ya preparados datos fundamenta-
les.
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Tabla 1

EVOLUCION DEL FRACASO ESCOLAR POR PROVINCIAS (2002-06)

En el conjunto de Esparia, el fracaso escolar paso del 28,9% en 2002 al 30,8% en 2006.

2002 2003 2004 2005 2006 Var. 2002-06
% % % % % %
Guipuzcoa 13,7 15,9 9,7 12,1 11,9 -1,9
Asturias 16,7 14,0 19,8 14,8 16,5 -0,2
Soria 24,7 16,5 19,6 15,6 16,7 -8,0
Salamanca 18,8 19,4 14,3 14,8 17,9 -0,9
Alava 18,9 21,7 17,0 21,1 18,3 -0,6
Vizcaya 19,2 19,2 15,0 18,1 19,8 +0,7
Lugo 275 20,0 22,5 21,7 214 -6,1
Navarra 20,9 20,3 17,1 18,3 22,3 +14
Cantabria 23,3 21,1 22,8 23,0 22,4 -0,9
Burgos 23,5 22,5 18,8 20,8 22,5 -1,0
Valladolid 20,3 23,3 21,3 20,7 22,6 +2,2
Ledn 21,5 24,3 18,8 21,4 22,8 +1,3
Avila 29,7 29,6 26,2 21,8 23,1 -6,5
La Corufia 22,5 21,8 21,3 22,0 23,3 +0,8
Segovia 24,7 22,8 173 249 24,6 -0,1
Palencia 15,4 29,5 242 25,2 24,8 +9,4
Orense 25,8 22,0 24,2 24,9 25,0 -0,8
Zaragoza 25,1 239 23,8 23,4 273 +2,2
Zamora 319 28,8 279 270 273 -4.5
Barcelona 24,5 24,9 24,3 274 275 +3,0
Lérida 20,2 22,6 23,3 23,4 28,0 +7.8
Pontevedra 25,8 277 26,0 26,5 28,2 +2,4
Gerona 22,0 24,8 23,8 28,0 28,5 +6,5
La Rioja 329 30,2 28,2 28,4 28,6 -4,3
Guadalajara 24,5 25,1 30,3 24,5 28,7 +4,2
Madrid 254 25,7 25,9 26,1 29,2 +3,8
Jaén 32,8 32,5 31,4 30,9 30,2 -2,6
Granada 32,8 31,1 30,2 31,0 30,3 -2,5
Huesca 23,1 239 41,5 35,3 31,1 +8,0
Badajoz 354 32,4 31,2 30,7 31,2 4,1
Ciudad Real 354 32,8 30,7 30,8 32,1 -3,3
Murcia 34,7 33,8 34,0 33,3 32,5 -2,2
Cuenca 39,1 31,6 31,3 29,1 32,5 -6,6
Cordoba 32,7 31,5 32,7 32,2 32,6 -0,1
Cédiz 33,8 33,1 31,8 35,5 32,7 -1,1
Céceres 377 33,7 34,6 36,5 344 -3,3
Tarragona 29,0 31,1 32,0 32,6 34,4 +5,5
Mélaga 32,7 31,5 33,4 35,6 34,5 +1,8
Las Palmas 32,6 31,6 35,4 35,6 34,8 +2,2
Albacete 32,9 32,2 32,6 29,7 352 +2,3
Toledo 38,4 36,6 34,6 32,1 35,9 -2,4
Sevilla 34,0 35,3 35,1 35,6 359 +19
Teruel 25,0 28,5 29,3 27,1 36,3 +11,3
Valencia 29,4 29,6 30,0 33,8 36,5 +71
Huelva 372 36,6 378 374 36,7 -0,5
Santa Cruz de Tenerife 38,4 357 31,2 34,6 371 -1,3
Melilla 434 49,4 472 423 375 -5,8
Baleares 33,5 36,8 372 38,0 38,0 +4,5
Castellon 35,0 34,0 34,8 36,8 38,8 +3,8
Almeria 36,8 38,2 38,2 40,2 39,4 +2,6
Alicante 36,8 35,1 35,7 38,3 44,0 +72
Ceuta 473 53,4 42,6 50,1 52,0 +4,7

Fuente: Elaboracion propia sobre datos de Mepsyd e INE.




FRACASO ESCOLAR Y ABANDONO TEMPRANO, O POR QUE SUSPENDEMOS TANTO

Bajo el titulo ‘El fracaso escolar se extiende por el nor-
deste de Espania), Lacasa publicd el 25-3-2007 la tabla 1,
con la siguiente introduccién como nota de prensa:

"El periédico semanal Magisterio publica en exclusiva
y por primera vez desde que se implantd la LOGSE el fra-
caso escolar por provincias. Los primeros andlisis de los
datos, correspondientes al periodo 2002-2006, indican
que el fracaso fue ganando terreno en esos afos por el
nordeste espafiol, dejando al tercio noroccidental con una
tasa sensiblemente menor. Atn asf, ninguna provincia es-
pafola tiene un fracaso bajo en términos europeos, ya que
ni una se encuentra por debajo del 10 por 100. Se apro-
xima Guipuzcoa, con un 12 por 100, aunque por debajo
del 20 por 100 se encuentran también Asturias, Soria, Sa-
lamanca, Alava y Vizcaya. Por debajo, una cuarta parte de
las provincias espafiolas se encuentra con més de un 35
por 100 de fracaso, todas ellas en la mitad sur. Los ulti-
mos lugares los ocupan Ceuta, Alicante y Almeria. Por
sexos, las diferencias se amplian mucho mas, siendo més
de siete veces menor la probabilidad de fracasar de las
mujeres nacidas en Soria que de los hombres alicantinos.
El fracaso escolar se calcula a partir de la tasa bruta de gra-
duados en ESO, e indica el porcentaje de poblacién que no
obtiene el titulo de Educacion Secundaria Obligatoria. En
2006 ese porcentaje fue del 30,8 por 100 de los estu-
diantes” (Lacasa, 2007a).

Simplemente dos anotaciones: 1. La connotacién epi-
démica del enunciado ‘el fracaso se extiende’ y 2. La am-
bigiedad de la comparacion con Europa. Se sugiere que
en la Europa real se considera bajo un fracaso del 10 por
100, pero en realidad se trata de un objetivo para la Europa
ideal prevista en Lisboa.

El mismo Lacasa publicé meses después (25-5-2007) en
la misma revista los datos de la tabla 2, bajo el titular: “"Adios,
Europa, adiés”. La nota de prensa que remitia al articulo com-
pleto estaba redactada en los términos siguientes:

"Magisterio, el periédico profesional de la ensefanza,
analiza los Ultimos datos de Eurostat y el MEC, conclu-
yendo que ya es mateméaticamente imposible —incluso si
se regalara un tftulo de Bachillerato o FP de Grado medio
a todos los alumnos de 17 afios matriculados en el sis-
tema educativo— alcanzar los objetivos de Lisboa en 2010.
Alos datos de 2006 sobre abandono educativo temprano
y de nivel de logro educativo de los jévenes (este ultimo
aparecido recientemente y que publica por primera vez
Magisterio), que muestran el estancamiento de nuestro
sistema educativo, se han de sumar los de escolarizacién
y graduacion en los ultimos afios en Espafa, también es-
tancados, y que permiten augurar que al menos hasta
2009 estos indicadores seguiran estancados o sufrirdn va-

riaciones muy pequefias. El nivel de logro educativo de los
jévenes es el porcentaje de poblacién entre 20 y 24 afios
que ha obtenido un tftulo de secundaria superior (Bachi-
llerato o FP de Grado Medio), y el objetivo de Lisboa para
2010 es conseguir un 85 por 100. El dato de 2006 para
Esparia es del 61,6 por 100, dos décimas inferior al de
2005 y una décima superior al de 1996. Desde 1995, este
indicador ha crecido menos de tres puntos o, méas exacta-
mente, crecid hasta 2000 siete puntos, y ha perdido més
de cuatro desde 2000 hasta la actualidad. De cara a 2010,
el andlisis de las tasas de escolarizacion permite concluir
que ya no hay alumnos suficientes, entre los 16 y los 18
afios, para alcanzar el objetivo de Lisboa, un 85 por 100
(por ejemplo, en 2005 habfan abandonado sin titulo el 25
por 100 de los jévenes de 17 afios, que entraran en el in-
dicador de la UE en 2008). Es decir, aunque el cien por
cien consiguiera el titulo, Espafa se quedaria fuera. Con el
abandono educativo temprano pasa otro tanto de lo
mismo: la ligera mejoria del dltimo afio es insuficiente para
alcanzar el objetivo del 10 por 100, y las tasas de gradua-
cion y escolarizacién de los dltimos afios permiten afirmar
que el indicador va a entrar en una fase de estancamiento,
a pesar del optimismo con que el Ministerio interpreta
estos datos” (Lacasa, 2007b).

Nétese como el fendmeno decisivo —hay menos del
85 por 100 de estudiantes entre los jovenes de 16 a 18
afios— se deja de lado ante la constatacién de que nos
quedaremos fuera de Europa.

En otro articulo publicado en esta misma revista (Ca-
rabafa, 2004) mostré, o al menos crei mostrar, que el fra-
caso escolar no tenfa ni de lejos las terribles consecuencias
laborales y sociales que comUnmente se le atribuyen, y
que, desde luego, no conduce a la exclusion social ni sig-
nifica incapacidad para la vida, habiendo muy poca diferen-
cia en ocupaciones e ingresos entre los alumnos que
obtienen el titulo en la Ensefianza Bésica y los que no.
También intenté mostrar que medido con un criterio obje-
tivo, como son las pruebas PISA, no hay més alumnos de
nivel bajo, ni por tanto més fracaso escolar en Espafia que
en el resto de Europa.

El estudio que sigue abunda en este Ultimo punto. In-
siste en primer lugar con los datos de PISA y con otros in-
dicadores en que el sistema espafiol de ensefianza es
perfectamente comparable a los sistemas del centro de
Europa y de la OCDE. Sostiene, en segundo lugar, la tesis
de que el 'fracaso escolar' y el ‘abandono escolar tem-
prano’ no son indicadores validos ni fiables, ni de la calidad
de la ensefianza ni del aprendizaje de los alumnos, sino ar-
tificios resultantes de la ordenacion del sistema, y més pre-
cisamente de la titulacién final de la etapa bésica. Propone,
para terminar, dos remedios posibles: o eliminar la titula-

ACTUALIDAD SOCIAL

(@]

5

NOVIEMBRE/DICIEMBRE

213

CUADERNOS DE INFORMACION ECONOMICA



JULIO CARABANA

ACTUALIDAD SOCIAL

110

NOVIEMBRE/DICIEMBRE

213

CUADERNOS DE INFORMACION ECONOMICA

Tabla 2

EVOLUCION DE LAS TASAS DE GRADUACION EN ENSENANZA POSOBLIGATORIA (20-24 ANOS) EN ESPANA

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Espafia 590 61,5 637 646 652 660 650 637 622 612 61,8 616
Mujeres 644 674 693 704 717 719 714 703 692 684 685 690
Hombres 537 556 581 588 587 60,1 588 574 555 544 554 546

Fuente: Eurostat

EVOLUCION DEL ABANDONO EDUCATIVO TEMPRANO ENTRE LOS 18 Y 24 ANOS EN ESPANA

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Espafia 338 314 300 296 295 291 29,2 299 31,3 31,7 30,8% 299
Mujeres 292 26,1 248 24,1 236 234 22,7 23,1 25,0 246 250% 238
Hombres 384 36,7 35,3 35,3 35,3 347 35,6 36,4 373 385 364* 358

Fuente: Eurostat ~ *: significa que hay una ruptura de la serie debido a un cambio metodoldgico en la EPA.

cién al final de la ESO o, caso de mantenerla, convertirla en
un examen nacional que aprueben los necesarios para lo-
grar los objetivos politicos del momento.

2. En el peloton europeo

He insistido muchas veces en los Gltimos afios (v. g, Ca-
rabafia, 2007a, 2007b, 2008) en que, una lectura desapa-
sionada de las puntuaciones alcanzadas por los alumnos
esparioles en los estudios PISA —realizados en 2000, 2003
y 2006—, muestra que llegan a los 15 afios con un nivel de
‘competencias’ (es lo que dicen medir las pruebas PISA) en
Lectura, Mateméticas y Ciencias Naturales semejante al de
los alumnos de Europa Central y Estados Unidos y superior
al de los paises de la Europa Meridional. No soy, desde
luego, el tinico que sostiene este punto de vista, que es tam-
bién el de la OCDE (por ejemplo PISA, 2008:61), el Instituto
de Evaluacion espaniol (puede verse IE, 2007:18) y presti-
giosos socidlogos (véase Pérez Diaz y Rodriguez, 2003:447).
Méds precisamente, en ciertas regiones espafiolas, como La
Rioja y Castilla y Ledn, los resultados son comparables a los
de los mejores paises europeos, mientras que en otras,
como Andalucia, se quedan al nivel de los paises meridio-
nales como ltalia, Portugal o Grecia (Carabaria, 2008).

También he insistido muchas veces en los ultimos afios
en que, seglin los mismos datos PISA, el porcentaje de

alumnos con aprendizaje bajo era en Espafia menor de lo
que las medias harfan esperar, debiéndose ello a que tam-
bién tenemos pocos alumnos con resultados altos. Los re-
sultados de nuestros alumnos son efectivamente més
iguales que los de la mayor parte de los paises, hecho que
muchos, siguiendo a la OCDE, han celebrado como "equi-
tativo’ (PISA, 2005b; Pajares, 2005). Erroneamente, a mi
entender, pues el conocimiento no es algo limitado que se
reparta desde fuera quitando a unos para afiadir a otros,
sino algo ilimitado de lo que los alumnos pueden adquirir
tanto como quieran sin necesidad de quitérselo a nadie. Es,
pues de celebrar que haya pocos alumnos con resultados
malos, pero no por eso hay que dejar de deplorar que
haya pocos alumnos con resultados buenos. Cifiéndonos
a lo que aquf tratamos, aiin cuando en los dos estudios
PISA de 2003 y 2006 Espania se ha aproximado a la media
en alumnos de nivel bajo, sigue siendo cierto que, contra
lo que suele creerse, no es un fracaso escolar’ alto lo que
distingue a Espafia de los paises mds ricos y avanzados.
Asi lo refleja claramente el gréfico 1, que incluye también
a las comunidades espafiolas (CCAA) espariolas con
muestra propia en PISA 2006.

No se crea, sin embargo, que los informes PISA fueron
los primeros que trajeron buenas noticias sobre la calidad del
sistema espafiol de ensefianza. Nuestras escuelas estan
entre las mejores de Europa, seglin la mayor parte de los in-
dicadores publicados por la OCDE en sus Panoramas de la
educacidn, desde hace bastantes afios. Asi, seguin la edicion



FRACASO ESCOLAR Y ABANDONO TEMPRANO, O POR QUE SUSPENDEMOS TANTO

Gréfico 1
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de 2007, la esperanza de vida escolar para un alumno de
cinco afos que accede a la ensefianza obligatoria en Espania
(17,2 afios) es casi la misma que la de la media de la OCDE
(17,7); un 40 por 100 de esparioles entre 25 y 34 afios ha
obtenido titulo en ensefianzas superiores, porcentaje sobre
la media de la OCDE (32 por 100) y de la UE (30 por 100);
el 40 por 100 de los estudiantes espafioles de ensefianza
superior proceden de familias cuyo cabeza es trabajador ma-
nual; por encima de pafses como Finlandia (29 por 100), Ir-
landa (18 por 100) o Francia (19 por 100); los profesores
esparioles son de los mejor pagados de la OCDE (pese a
que entre 1996 y 2005 sus salarios han descendido), es-
tando en la media de la OCDE sus horas de trabajo y por de-
bajo los alumnos que atienden. Y todo ello con un gasto
total por alumno relativamente bajo, inferior al de la media
de la UE19, lo que nos hace lideres en eficiencia.

Hay, sin embargo, un aspecto en el que quedamos por
debajo de la mayor parte de los paises de la OCDE, que
es la titulacion en estudios secundarios de nivel no obliga-
torio, es decir, Bachillerato y Formacién Profesional. Esto
es lo que intentan medir los dos indicadores recogidos en
la tabla 2, y el reflejado en la tabla 4, tomada del Pano-
rama de la Educacidn de la OCDE. De todos los indicado-
res contenidos en los gruesos voliimenes que publica este
organismo es éste casi el Uinico que merece cada afio los
titulares de la prensa y los comentarios de los expertos.

En la seccidn siguiente, que es la central de este estu-
dio, explicaré que esta baja tasa de terminacion de la Se-
cundaria Superior, que se corresponde con un elevado
‘abandono escolar temprano’ no tiene que ver con lo que
los alumnos saben, sino que es en parte un producto de
la ordenacion del sistema, es decir, de lo que las leyes dis-
ponen sobre titulacién en Secundaria Obligatoria y paso a
Secundaria Superior y, en parte, un resultado de tradicio-
nes arbitrarias y ademds injustas.

3. La ordenacion del fracaso escolar

La tesis central de este estudio es que las tasas de’ fra-
caso escolar’ o de ‘abandono escolar temprano’ no sirven
como indicadores de la calidad de la ensefianza bdsica ni
media. En realidad, el’ fracaso escolar’ es una consecuen-
cia del disefio del sistema, y el ‘abandono temprano’ una
consecuencia directa del ‘fracaso escolar! Puesto un tanto
crudamente, no es que los alumnos esparioles sean menos
capaces que los alemanes o italianos de pasar a la secun-
daria superior, sino que el sistema no les deja.

Vleamos en primer lugar cdmo el fracaso escolar resulta
de la ordenacién del sistema.

Podemos considerar el ‘fracaso escolar como el resul-
tado de la interaccion entre un hecho universal y necesario
—la distribucion normal del aprendizaje de los alumnos—y el
establecimiento de una titulacion al final de la ensefianza béa-
sica (EB). Si, como hicieron la LGE de 1970 y la LOGSE de
1990 se disefia el sistema de modo que al final de la EB no
haya una simple certificacién de lo cursado y aprendido, sino
una titulacion que abre la puerta a ciertas posiciones labora-
les y, sobre todo, a la continuacién de cualesquiera estudios
medios, entonces el sistema produce legal y necesariamente
fracaso escolar (cf. Carabafia, 2003). El proceso se completa
cuando la titulacidn se interpreta como logro de unos mini-
mos necesarios para la vida laboral y social.

He aqui una breve historia del ‘fracaso escolar’ por di-
sefio. El origen de la nocion misma del fracaso escolar en
Espafia esté en el titulo de Graduado Escolar establecido
por la LGE, que legalmente significaba capacidad para co-
menzar Bachillerato, pero al que paulatinamente se paso
a atribuir el significado de minimo para la vida. En el espi-
ritu de la LGE los espafioles estaban obligados a cursar
ocho afios de EGB, en compaiifa de sus coeténeos, apren-
diendo al ritmo que cada cual pudiera buenamente llevar,
al cabo de los cuales se certificaba lo que hubieran conse-
guido. En consonancia con tal ideologfa, la LGE definia la
Educacién General Bésica por su duracién, ocho afios, y
no por cualesquiera objetivos minimos; sustitufa los exa-
menes por la evaluacién continua, eliminando, incluso, la
terminologia de aprobado-suspenso evocadora de la divi-
sion propia de los titulos; establecia como criterio bésico de
agrupacion y de progreso la edad, hasta el extremo de pro-
hibir la repeticién de curso; dejaba la ‘recuperacion” —en
horas extra e incluso en verano— como el Unico procedi-
miento admitido para la homogeneizacion académica de
los grupos de edad y, por ultimo, obligaba a expedir a todo
el mundo un Certificado de Escolaridad cuya validez era
tan poca que todos los alumnos estaban igualmente obli-
gados a adquirir una Formacion Profesional (FP1) antes
de buscar trabajo (merece, quizds, un paréntesis recordar
que la escolarizacién hasta los 16 afios, estudiando FP, es
obligatoria desde la LGE).

Claro que esta obligacion de cursar FP valia sélo para
los alumnos que no hicieran Bachillerato. En este punto
fue donde la LGE introdujo un titulo académico, un corte
gue en principio parecia solo un aspecto més de la certifi-
cacién. Los profesores distinguirian a los alumnos que en
los ocho afios de Ensefianza Bésica alcanzaran un nivel a
su juicio suficiente para cursar Bachillerato con el titulo de
Graduado Escolar. Esta pequefia incongruencia en un sis-
tema por lo demds coherente fue bastante para subver-
tirlo. De la simple certificacién se pasé a la doble titulacion
y de la doble titulacién a la division de los alumnos en exi-
tosos y fracasados.
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No se tratd de desidia, ni de inconsecuencia, ni de hi-
pocresfa, sino de las consecuencias no intencionadas de la
introduccién de un titulo. La prueba de que esto ocurre in-
variablemente en cuanto la titulacion se mezcla con la cer-
tificacion —una especie de Ley de Gresham de la
ensefianza, segun la cual la informacion mala de los titu-
los desplaza en el sistema de ensefianza a la informacion
buena de los certificados— es que el mismo fendmeno se
repitié casi exactamente con la LOGSE, que, tras afios de
critica a la doble titulacion, la restablecié agudizada. En
efecto, el titulo de graduado en ESO no se define por re-
ferencia al ingreso en Bachillerato, sino a unos presuntos
aprendizajes minimos, y ademés capacita también para es-
tudiar FP.

La LOCE empeor6 todavia més la deriva al identificar
expresamente titulacion en ESO con cualificacion en ge-
neral. Para justificar su necesidad, diagnostica que “una
cuarta parte del alumnado no obtiene el titulo de Gra-
duado en ESO y abandona el sistema sin titulacion ni cua-
lificacién”, sugiriendo que se necesita la titulacién para
acceder al mundo laboral. En esta negacion de toda salida
a los no titulados en la Ensefianza Bésica puede verse el
fin de un proceso. El titulo comenzd con la LGE signifi-
cando un méximo (“no estéds preparado para estudiar Ba-
chillerato”) y termind con la LOCE significando un minimo
('no estas preparado para trabajar’). La LOE, su sucesora,
no ha corregido, sino acaso acentuado, esta ecuacion entre
titulo y minimos.

Ahora bien, {tiene realmente sentido esta idea de mi-
nimos? La idea extendida por sus propagandistas es que
existen realmente unos umbrales objetivamente determi-
nables por debajo de los cuales los individuos no podrian
integrarse laboral ni socialmente. Estos umbrales son los
que se incorporan a la EB como objetivos minimos a alcan-
zar por todos los alumnos. Quienes fracasan en la conse-
cucion de estos minimos muy probablemente también
fracasan al integrarse socialmente. Los fracasados escola-
res son los futuros excluidos sociales.

{Cdmo se establecen ‘los" aprendizajes bésicos? Los
textos legales son mas bien ambiguos al respecto. Para
empezar, definen la Escolaridad Obligatoria por su dura-
cion, no por unos logros minimos. Y en realidad, nunca es-
tablecen estos umbrales tan importantes para la vida. La
incongruencia tiene sin duda que ver con el hecho de que
la idea de unos minimos sociolaborales es incoherente
desde cualquier punto de vista, una idea que no tiene sen-
tido socioldgico, estd refiida con la psicologia y resulta pe-
dagdgicamente inviable.

La idea de minimos tiene poco sentido sociolégico, por
mucho que sea una idea vieja entre los socidlogos. For-

mulada primero por Parsons (1962), la idea de que al au-
mentar la complejidad de las sociedades modernas au-
menta también la formacion minima necesaria para
participar en ellas ha sido repetida hasta la saciedad por
todos los tedricos de la sociedad postindustrial, la socie-
dad del riesgo, la sociedad de la informacioén, etc. Pero mu-
chos otros han observado precisamente lo contrario, que
los aumentos globales de complejidad y la division del tra-
bajo hacen cada vez menos necesaria la cualificacion labo-
ral, de tal modo que conseguir un trabajo rutinario en un
entorno seguro es cada vez mas facil con, por otro lado, la
ayuda de los desarrollados mecanismos de proteccion so-
cial de los estados modernos. Precisamente, la conjuncion
entre riqueza, divisién del trabajo e instituciones de pro-
teccion hace cada vez més facil integrar laboralmente a los
individuos que, por las razones que sean, no alcancen cua-
lesquiera minimos. Las sociedades avanzadas son més ca-
paces de acomodar en su seno las diversidades que las
sociedades del pasado. En cuanto a otros tipos de integra-
cion social (la familiar o la comunitaria) no son hoy ni mas
complicados, ni més sencillos que antes.

La idea de minimos esté refiida con la Psicologia por-
que la distribucion de las facultades humanas responde a
un continuo, y las capacidades escolares no son una ex-
cepcion, sean estas la inteligencia general, inteligencias
multiples, inteligencia emocional, facultades fisicas, sen-
tido del ritmo u oido musical. Este hecho incontestable
tiene una consecuencia bastante obvia: se sittien los mi-
nimos donde se sitlien, siempre habré alguien incapaz de
alcanzarlos. Y no se objete a esto que las aptitudes esco-
lares (sean cuales sean) no son algo innato e inmutable,
sino ambiental y modificable. Pues cualquier modificacion
0 mejora dan de nuevo como resultado otra distribucién
continua, y aun puede que el cultivo de las capacidades
aumente su desigualdad en vez de disminuirla.

Por ultimo, y a consecuencia de todo lo anterior, la idea
es pedagogicamente impracticable. En el plano de la orde-
nacién académica basta con ver que los legisladores nunca
han fijado realmente minimos. Pero suponiendo que hu-
biese realmente minimos objetivamente definibles, nin-
guna didéactica lograria que todos los alcanzaran, ni siquiera
dedicando a ello todo el tiempo del alumno. Por poner un
ejemplo, en la ESO hay alumnos de 18 afios que siguen
sin calcular fracciones. {Alguien puede establecer que el
célculo de fracciones es ‘esencial’ para vivir como miem-
bros activos de la sociedad? Y suponiendo que asf fuera,
{se puede prohibir abandonar la escuela a quien no las
aprenda, incluso si es mayor de edad?

En suma, la idea de llevar a todos los alumnos a un mi-
nimo tiene muy dudoso apoyo socioldgico, va contra hechos
psiquicos elementales y no es pedagogicamente factible.
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Ahora bien, seria posible que el fracaso escolar resul-
tara del disefio del sistema y sin embargo, fuera un buen
indicador de su calidad si la distincién entre fracaso y éxito
se hiciera con criterios uniformes y objetivos, por mucho
que fueran arbitrarios. Pero, si por un lado el fracaso esco-
lar es una construccion legal arbitraria, por otro no hay cri-
terios objetivos para su determinacion, que se deja a la
particular estimacién de los profesores y los centros, con
lo que la arbitrariedad se convierte en injusticia. Y de la
suma de decisiones particulares resulta un indicador poco
vélido y poco fiable.

José S. Martinez ha desarrollado recientemente este
punto (Martinez, 2008). El gréfico 2 refleja la evolucion de
la tasa bruta de fracaso escolar, entendido como el cociente
(por cien) entre los alumnos que en un curso académico
determinado no obtiene el titulo de ensefianza basica y los
efectivos de la generacién con la edad a la que tedricamente
se obtiene. Como puede apreciarse, a los pocos afos de la
implantacién de la LGE se acercd al 40 por 100y desde en-
tonces descendié de modo continuado hasta llegar al 17
por 100 en visperas de la implantacion de la LOGSE a me-
diados de los noventa. Terminada esta a fines del siglo pa-
sado, la tasa de fracaso subié hasta més o menos el 30 por
100, donde se mantiene desde entonces.

A la vista de estos datos puede decirse sin faltar a la
verdad, que el fracaso escolar con la LOGSE es mayor que
con la LGE. Cosa bien distinta es entender la expresién co-

rrectamente. No significa que con la LOGSE el nivel acadé-
mico haya descendido vy la calidad de la ensefianza haya
empeorado. Significa simplemente que para obtener el ti-
tulo de graduado en ESO se exige relativamente més que
se exigfa para obtener la graduacion en EGB.

Podemos imaginar lo ocurrido sin gran dificultad. Con la
LOGSE, al otorgarse el titulo dos afios después que con la
LGE, hay que suponer que el nivel medio de los alumnos
habra mejorado. {Como es que los alumnos fracasan mas
pese a que saben mas? Si se hubiera mantenido como cri-
terio de titulacion el viejo de la EGB, es claro que el fracaso
escolar habrfa disminuido. Si se hubiera dificultado el crite-
rio de titulacion en lo mismo que los alumnos mejoraron
por término medio, es claro que el fracaso se habria man-
tenido. Para que el fracaso haya aumentado es preciso que
el criterio de titulacion se haya elevado en relacion al apren-
dizaje medio de los alumnos durante los dos afios que la
ESO afiade a la EGB. Es preciso que con la LOGSE los ‘mi-
nimos' necesarios para la integracién socio-laboral se hayan
aumentado més de lo que los alumnos son capaces de
aprender en dos afos adicionales de escuela.

{Cémo puede haber ocurrido esto? Parecerfa logico,
dada la crucial importancia de estos minimos y de la pro-
pia tasa de fracaso escolar, que esta elevacion del nivel de
exigencia fuera obra de los legisladores, pero no lo es: las
leyes regulan detalles minimos de la organizacién escolar,
pero dejan en manos de la Administracion todo lo relativo

Gréfico 2
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al curriculo. En defecto de la voluntad popular, parece que
al menos deberifa ser obra de la Administracién, pero tam-
poco: sus decretos regulan los programas, pero no el nivel
al que los alumnos aprueban. En la realidad, los niveles de
exigencia provienen de tradiciones conservadas por la ex-
periencia de los profesores y por los contenidos de los i-
bros de texto. Una hipotesis plausible es que los criterios
de titulacion de la LOGSE se han derivado del Bachillerato,
por la simple razén de que el curriculo de la ESO es el
mismo del BUP (la unificacién se consiguié doblando en
FP las ensefianzas académicas para sustituir las suprimi-
das ensefanzas técnicas) y de que los profesores hegemo-
nicos en la ESO son los de Bachillerato.

El hecho, valga o no la explicacién anterior, es que el
"fracaso escolar’ ha aumentado, al tiempo que el aprendi-
zaje de los alumnos aumentaba, lo que implica que las
tasas de titulacién en la ESO son una mala medida del
aprendizaje de los alumnos.

Ademas, no sdlo se rige el titulo de ESO por un patron
que varfa en el tiempo, en medida que nadie controla, a
nivel global, sino que varfa también enormemente por regio-
nes, dependiendo de la tradicion y de las circunstancias lo-
cales, a su vez influidas por las diversas administraciones y
por las normas de las aulas y los centros. Se ve claramente
hasta qué punto notas y titulos son arbitrarios comparando-
los a escala de CCAA con los resultados de las pruebas PISA.

La tabla 3 compara las tasas de fracaso escolar con la
proporcion de alumnos por debajo del nivel 2 en la prueba
PISA 2006 de Ciencias. Se ve que si bien algunas veces va-
rian proporcionalmente (caso de Andalucia y Catalufia),
otras veces no guardan proporcion. Asi, las tasas de fra-
caso escolar en Aragon y La Rioja estdn muy cerca de la
media espafiola, pero en PISA tienen la mitad de alumnos
que el conjunto de Espafia por debajo del nivel 2. En estas
CCAA parece que se exige mucho més que la media es-
pafiola para otorgar el titulo de graduado en ESO. En cam-
bio, en el Pais Vasco la tasa de fracaso escolar es de solo
17 por 100, cuando, de guardarse la misma proporcion
que en el resto de Espafia con los resultados de PISA, de-
beria ser de casi el 25 por 100. En el Pafs Vasco se exige
menos de la media espafiola para conceder el titulo de
ESO.

La tabla 3 permite ver también el nivel de injusticia con
que se otorga el titulo de graduado en ESO, para lo que
basta comparar la puntuacién PISA (en Ciencias, 2006)
con la que por término medio se obtiene en cada comu-
nidad auténoma con muestra propia. Esta puntuacion es
la del percentil correspondiente a la tasa de fracaso esco-
lar de la comunidad auténoma. En el Pafs Vasco se ob-
tiene el titulo de graduado en ESO con 416 puntos PISA,
mientras que en La Rioja se necesitan 474, en Aragon, 467
y en Castilla y Leon, 460. Es verdad que estas son las
CCAA con diferencias mds extremas y que, en el resto, la

Tabla 3

ESPANA Y COMUNIDADES CON MUESTRAS EN PISA 2006.

Ambos sexos

FRACASO ESCOLAR, ABANDONO TEMPRANO Y PUNTUACIONES CORRESPONDIENTES EN PISA 2006.

ooy i kit s Tomptane R
Esparia 31 20 445 488 31,0 31
Andalucia 34 23 437 4738 38,0 30,0960133
Aragon 29 12 467 5134 26,8 32,61099
Asturias 16 12 428 508,5 216 32,3014918
Cantabria 22 13 446 509,4 26,8 32,3599725
Castilla-Ledn 22,5 9 460 519,8 232 33,0231629
Catalufia 284 19 442 4914 31,5 31,217902
Galicia 25 14 447 504,5 22,1 32,0489689
La Rioja 28,6 10 474 519,6 304 33,0056873
Navarra 22,3 14 440 511,3 16,8 32,4811648
Pais Vasco 17 16 416 494,7 15,3 31,4238678

Fuente: Ministerio de Educacion, Cifras de la educacidn en Espafia. Elaboracidn propia a partir de los datos PISA 2006.
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puntuacién estd mas cerca de la media nacional de 445,
de modo que cuando se compara el fracaso escolar de
Andalucia con Catalufia se estdn comparando basicamente
la misma cosa. Pero también es verdad que la baja tasa de
fracaso escolar de comunidades tan importantes como
Pais Vasco o Asturias no refleja el aprendizaje de sus alum-
nos, sino una tradicién de puntuar mas alto y aprobar més
facil.

Si esto pasa a escala de CCAA, puede imaginarse cudl
serd el grado de diversidad de criterios de cada centro. Se
impone la conclusién de que el titulo de ESO, como antes
el de EGB, no solo es una convencion administrativa ca-
rente de fundamento, sino que refleja muy imperfecta-
mente el aprendizaje de los alumnos y, como indicador
de la calidad de la ensefanza, deja mucho que desear en
cuanto a fiabilidad y validez. Mas atin, en la medida en que
tiene consecuencias sociales, la diversidad de criterios con
que se concede es gravemente injusta.

4. La ordenacion del abandono
temprano

El fracaso escolar es un indicador local, sin equivalente
en las estadisticas internacionales. Por eso esta siendo sus-
tituido, o por lo menos completado, con el ‘abandono es-
colar temprano’, el mas mediético de todos los indicadores
que contiene el Panorama de la Educacién que anual-
mente publica la OCDE. Se entiende por tal el abandono
de la escuela sin haber obtenido un tftulo de Secundaria
no Obligatoria, de tipo académico o de tipo profesional. Es
un indicador mas ambicioso que el fracaso escolar, pues
ya no se trata de completar la ensefianza bésica, sino un
nivel no obligatorio. Pese a que no se trata de ensefanza
definida como bésica, la OCDE justifica la elevacion del lis-
ton con las mismas referencias a los minimos que antes
valfan para el fracaso escolar:

“La creciente demanda de habilidades en los paises de
la OCDE ha convertido las titulaciones de la segunda etapa
de educacion secundaria en el requisito minimo para ac-
ceder con éxito al mercado laboral. [...] Aunque muchos
paises permiten que los alumnos abandonen el sistema
educativo al finalizar la primera etapa de educacion secun-
daria, en los paises de la OCDE los jovenes que dejan los
estudios antes de obtener una titulacién en la segunda
etapa de educacién secundaria suelen tener grandes difi-
cultades para acceder al mercado laboral (véanse indica-
dores A8 y A9)" (OCDE, 2009: 46).

En realidad, si falsa es la historia de la exclusion labo-
ral en relacion al fracaso escolar, méas lo es todavia cuando

se cuenta de la titulacion en secundaria de segundo nivel.
Asi lo confirman los indicadores A8 y A9, a los que el texto
remite. El indicador A8 es la tasa de paro, no de los jéve-
nes sino de la poblacién de cualquier edad, que, como es
bien conocido, apenas difiere por nivel de estudios para los
hombres, ni en Espafa ni en ninguin pais de la OCDE. El
indicador A9 son los ingresos laborales. Segun esta tabla,
en Espania, en 2004, si los ocupados de 25 a 34 afios con
un titulo de secundaria no obligatoria ganaban 100, los
que se quedan en la secundaria obligatoria ganaban 94;
en el resto de paises incluidos en la comparacion, la ratio
es muchas veces menor, pero rara vez baja de 80. Mas
precisamente, y segun la ECV?, en el afio 2004 y en Es-
pafia, las personas de 25 a 30 afios sin titulo de EGB (‘fra-
casados’ escolares) ganaban 9.998 euros y con el titulo
de EGB (‘exitosos’) ganaban 10.807 euros. La secundaria
superior no aumentaba grandemente los ingresos: con ti-
tulo de FP1 se ganaba por término medio 11.732 euros,
con el de FP2 11.871 y con el de Bachillerato poco més
que sin él, 10.925 euros. En estos datos no es facil apre-
ciar las dificultades para acceder al mercado laboral de los
jovenes que abandonan la escuela ‘prematuramente’.

Lo que aqui se mantiene es que, si el indicador es in-
trascendente, es porque, como el fracaso escolar, no refleja
el aprendizaje de los alumnos, sino que es un resultado del
disefio de los sistemas.

En efecto, antes de la LOGSE, los titulos que se suma-
ban eran los de BUP y FP1. Después de ella, han sido sus-
tituidos por Bachillerato y Ciclo Formativo de Grado Medio
(CFGM). Una de las consecuencias méas previsibles de la
LOGSE era la disminucion del nimero de alumnos en For-
macién Profesional, pues, como antes hemos dicho, la
LOGSE exige el diploma de ESO para ingresar en FP. Como
ni la LOCE ni la LOE han cambiado esto, los ‘fracasados
escolares’ dejan de estudiar forzosamente en el sistema
formal (los estudios de ‘garantia social’ y sus sucesores no
forman parte de este sistema). La LOGSE ordeno el sis-
tema como si pretendiera reducir el nimero de alumnos
de Formacion Profesional, y asf lo declararon muchos, si no
abiertamente, si con el eufemismo de la ‘dignificacién’. Y
algo parece haber logrado, a juzgar por los datos.

La tabla 4 refleja las tasas de graduacion en secunda-
ria no obligatoria para el afio 2006, separando los que ter-
minan estudios generales (Bachillerato) y los que finalizan
los profesionales en los paises de la OCDE. La piedra de
escandalo es que Unicamente el 72 por 100 de los espa-
fioles obtiene un titulo de Secundaria Superior, frente al

2 Encuesta de Condiciones de Vida, realizada en Espafia por el
INE con un disefio comUn para la UE. Las cifras de ingresos por
niveles de estudios han sido obtenidas por el autor de los datos
de 2005.
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Tabla 4

TASAS DE GRADUACION EN SECUNDARIA SUPERIOR. (2006)

Porcentaje de graduados sobre la edad tipica de terminacion total, estudios de tipo general y profesional

Total (sin duplicaciones)

Estudios generales

Estudios profesionales

H+M Hombres Mujeres H+M Mujeres H+M Mujeres

0 @ ©) (12) (13) (14) (15)
Paises OCDE
Australia m m m 68 74 41 45
Austria m m m 17 20 50 38
Belgium m m m 37 43 58 60
Canadal 80 77 84 77 82 8 7
Czech Republic 90 88 92 18 23 72 69
Denmark 86 78 96 55 66 51 56
Finland 95 91 100 51 61 88 97
Francel m m m 51 59 63 60
Germany 103 102 104 40 45 63 59
Greece 100 96 104 63 72 35 30
Hungary 85 81 90 70 77 18 14
Iceland 90 81 100 66 76 55 54
Ireland 86 81 93 63 65 53 69
Italy 86 84 88 31 41 69 62
Japan 93 92 93 70 73 23 21
Korea 93 92 94 66 67 27 27
Luxembourg 72 69 74 28 33 44 41
Mexico 42 38 46 38 42 4 4
Netherlands m m m 36 39 66 67
New Zealand 74 63 85 x(1) x(3) x(1) x(3)
Norway 91 80 103 56 68 42 40
Poland 80 76 84 59 70 36 26
Portugal m m m 40 50 13 13
Slovak Republic 82 80 85 23 28 69 65
Spain 72 64 80 45 53 35 38
Sweden 76 73 79 34 40 42 39
Switzerland 89 90 89 30 34 69 62
Turkey 51 55 47 35 35 19 16
United Kingdom 88 85 92 m m m m
United States 77 75 79 m m m m
Media OCDE 83 79 87 47 53 45 44
Media UE19 86 82 920 42 49 51 50
Partner countries
Brazil1 m m m 62 72 8 10
Chile 71 67 75 39 43 32 33
Estonia 75 68 83 58 72 18 12
Israel 90 88 92 58 63 32 29
Russian Federation m m m 56 x(12) 36 x(14)
Slovenia 97 89 105 34 43 79 79

Notas: m y x, datos no disponibles.
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83 por 100 de media de los paises de la OCDE y el 86 por
100 de media de los paises de la UE19. Ahora bien, la di-
ferencia no esté en el Bachillerato, que terminan el 45 por
100 de los esparioles, solo dos puntos porcentuales
menos que la media de la OCDE vy tres puntos més que
la media europea, sino en la Formacion Profesional, que
terminan el 35 por 100 de los espafioles, diez puntos
menos que la media de la OCDE y 16 puntos menos que
la media europea*

Dado que el Bachillerato y los CFGM estén legalmente
prohibidos al 30 por 100 de alumnos que no se titulan en
ESO, no deberfa resultar extrafio, y menos escandaloso,
que solo obtengan un titulo de Bachillerato o CFGM el 72
por 100 de los alumnos. El mecanismo parece bastante
simple: si sélo se deja continuar Bachillerato o FP al 70
por 100 de los alumnos, los mejores seguirdn estudiando
Bachillerato como antes y los demas estudiaran Formacién
Profesional, que serd donde se aprecie la restriccion im-
puesta a los ‘fracasados’ escolares.

En realidad, para que terminen el 72 por 100, con las
altas tasas de fracaso que hay tanto en BUP como en los
CFGM, es preciso que ingresen méas de ese 70 por 100
que el sistema tedricamente permite; lo que probable-
mente ocurre a través de los mecanismos de reincorpora-
cion al sistema previstos en las leyes. Asi pues, tenemos,
en realidad, una tasa de terminacion de la Secundaria Su-
perior mas elevada que la por asi decirlo ‘incorporada’ al
sistema, la que resultarfa de la accion sobre la Secundaria
Superior del 30 por 100 de fracaso escolar en ESO.

Como antes con el fracaso escolar, debemos mostrar
por un lado que la elevada tasa de ‘abandono escolar tem-
prano’ resulta del disefio del sistema y, por otro, que no
tiene que ver con lo que los alumnos aprenden. Ya hemos
visto que, segln PISA, los alumnos espafioles no han
aprendido menos en la ESO, al menos hasta los 15 afios,
que los alumnos de otros paises. Ademas, el Panorama de
la OCDE nos informa de que en conjunto tampoco estén
menos tiempo estudiando. La tasa de escolarizacion de
los espafioles entre 15y 19 afios es del 80 por 100, ape-
nas por debajo de la media de la OCDE. Eso significa que
si el 30 por 100 de ‘fracasados’ dejan de estudiar, los que
contintian lo hacen por més tiempo. Ahora bien, el hecho
de que alumnos con la misma preparacién y estudiando
los mismos afios, saquen menos titulos, sugiere al menos
la hipdtesis de que la diferencia se deba pura y simple-

3El lector atento notard que 45 y 35 suman 80, no 72. La dife-
rencia se debe a que un ocho por ciento de los alumnos tienen
los dos titulos y solo cuentan como titulados una vez. En todo
caso, parece que el déficit del 28 por 100 sin titulacion se debe
atribuir a la dificultad de acceder a la Formacion Profesional de
Ciclo Medio.

mente a que se lo ponen més dificiles. No vamos aquf a
indagar mas en esta sospecha de que, la dificultad propia-
mente espafiola de graduarse en la Ensefianza Secunda-
ria Obligatoria, se extiende a la no obligatoria.

Para mejor comprender lo anterior podemos recurrir a
la comparacion con otros paises europeos. Italia puede ser
una buena eleccién. En PISA, sus alumnos estdn casi
quince puntos por debajo de los esparioles y tiene cinco
puntos porcentuales mas (25 por 100) por debajo del
nivel 2; ademads, su tasa de escolarizacién entre 15y 19
afios es tan solo un poco mayor que la espafiola, 81,5
puntos. Y, sin embargo, su tasa de graduacién en Secun-
daria Superior es del 85 por 100, de los que 34 por 100
se graduan en Bachillerato. {Cémo explicar los 13 puntos
de exceso sobre Espania, si no es por una mayor genero-
sidad en la concesion de titulos de la FP italiana?

Alemania y Grecia son los Unicos paises cuya tasa de ti-
tulacion en Secundaria Superior es del 100 por 100. {Signi-
fica esto que sus sistemas escolares son muy buenos? Més
bien no. Grecia estéd en PISA al mismo nivel de Italia y ha lo-
grado el 100 por 100 en Secundaria Superior en tan pocos
afios que no puede deberse a mejoras de los alumnos. Ale-
mania ha quedado por encima de Espafia y de la media de
la OCDE en PISA 2006; pero en PISA 2000 quedo por de-
bajo, y ya en 1995 tenia el 100 por 100 de alumnos con ti-
tulo de Secundaria Superior. Si no es porque saben mads,
les porque estudian mas tiempo? Si, pero la tasa de esco-
larizacion de los jovenes alemanes de 15 a 19 afios es sélo
del 89 por 100. {Como es que el 100 por 100 obtiene un
titulo? En realidad, como todo el mundo sabe, el secreto de
Alemania se llama ‘sistema dual’. Cuentan como escolariza-
dos los aprendices que pasan cuatro dias de la semana en
el taller o la panaderfa, y uno en la escuela.

Sin embargo, los programas de aprendizaje de este
tipo no producen el 100 por 100 de éxito en Secundaria
Superior en la mayor parte de paises que los tienen im-
plantados (OCDE, 2009:297), quizés porque en pocos tie-
nen la tradicion y solidez de Alemania. Pero parece que
cuando no existen, 0 no se los incluye en el sistema for-
mal, como en Espanfia, las tasas de abandono tienden a
ser mayores (por ejemplo, no hay programas de este tipo
en Suecia, cuya tasa de abandono escolar temprano es
igual a la espafiola).

Una prueba convincente de que el famoso ‘abandono
temprano’ tiene mucho que ver con el fracaso escolar y
poco con las competencias de los estudiantes, la propor-
ciona la variedad de nuestras CCAA. En la tabla 3, ademas
de las tasas de fracaso escolar, se recogen las de aban-
dono temprano y las puntuaciones en PISA (reescaladas
éstas para que la media espariola sea 31, como las otras
dos). Para mayor perceptibilidad, se han reflejado las tres
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Gréfico 3

FRACASO ESCOLAR, ABANDONO TEMPRANO Y PUNTUACIONES MEDIAS EN CIENCIAS, PISA 2006
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en el gréfico 3, cuyas barras confirman claramente la hipo-
tesis de que el ‘abandono escolar temprano’ depende
mucho del fracaso escolar y poco o nada de las capacida-
des de los alumnos medidas en PISA.

Por tomar otra vez los dos casos extremos, en el Pais
Vasco y La Rioja las tasas de abandono temprano reprodu-
cen la tasa de fracaso escolar, sin que la media de La Rioja
en PISA, muy superior, influya lo méas minimo en ellas. El
Pafs Vasco estd muy préximo de conseguir los objetivos fi-
jados por Lisboa para 2001, con una tasa de abandono
temprano de sélo el 15 por 100. Ello no se debe a que sus
alumnos hayan aprendido mds, al menos hasta los 15
afios, sino a que se permite aprobar la ESO al 85 por 100,
incluso si su nivel en PISA es de 416 puntos. En la Rioja,
en cambio, el abandono educativo temprano es del 30
por 100, a veinte puntos de conseguir los objetivos de Lis-
boa. No se debe esta lejania a que sus alumnos aprendan
menos, sino a que se permite seguir estudiando Unica-
mente a quienes tienen un nivel muy alto de conocimien-
tos, 474 puntos en PISA. Si el nivel PISA necesario para
obtener el tftulo de ESO se rebajara en La Rioja hasta el del
Pais Vasco, su fracaso escolar serfa del 11 por 100. Y,
seglin nuestra hipdtesis, serfa de la misma magnitud su
abandono temprano. Es decir, todo lo que tendria que
hacer la Rioja para alcanzar los objetivos de la declaracién
de Lisboa para el afio 2010 es que sus escuelas fueran
tan acogedoras como las del Pais Vasco para los alumnos
cuyo nivel de conocimientos esta en los 416 puntos de la
prueba PISA de 2006 en Ciencias.

5. Resumiendo y concluyendo

En las péginas anteriores se ha defendido la tesis de
que la tasa de titulacion en Secundaria Superior espafiola,
baja en relacién a la de la mayor parte de los paises euro-
peos, no significa que, contra lo que dicen todos los demés
indicadores, el sistema espafiol de ensefianza sea peor
que los de nuestros socios europeos. La tesis principal ha
sido que, lo que se ha venido en llamar ‘abandono esco-
lar temprano’, no tiene que ver con el aprendizaje de los
alumnos, sino con un sistema que genera fracaso escolar
por su disefio y que por costumbre se ha elevado hasta el
30 por 100 de los alumnos. En defensa de la tesis, entre
otros argumentos, se han comparado por CCAA las tasas
reales de ‘fracaso escolar’ con las supuestas en caso de
que éste se rigiera en toda Espafia con el mismo criterio.
Un corolario de esta defensa es que el fracaso escolar y su
secuela, el abandono temprano, no soélo son arbitrarios,
sino también injustos.

Un remedio se deriva inmediatamente de lo anterior
contra las falsas informaciones vy las injusticias que la no-
ciéon de fracaso escolar introduce en el sistema de ense-
fianza. Se trata de diversificar el sistema, sin necesidad de
reordenarlo ni cambiar su estructura, creando escuelas, iti-
nerarios 0 modalidades de ensefianza que puedan acoger
a los actuales fracasados escolares hasta obtener un titulo
de Secundaria Superior. No hace falta ir muy lejos para
tener un modelo. Con seguir el modelo vasco, que acoge
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en Secundaria Superior a alumnos con un nivel PISA de
416 puntos, reduciriamos ambos indicadores del 31 al 20
por 100 en el conjunto de Esparia y a cerca del 10 por
100 en las regiones con mayor nivel de competencias
PISA, como La Rioja, Aragon y Castilla y Leon.

Una cierta perfeccion afiadirfa a este remedio una re-
ordenacién del sistema, si bien leve, consistente en supri-
mir la titulacién al final de la ESO y reducirla a una simple
certificacién (Carabafia, 2003). De este modo, no se pro-
hibirfa a nadie continuar estudios secundarios no obligato-
rios, con lo que las escuelas se verfan mas presionadas
para admitir y atender a los que ahora desechan como fra-
casados.

Si la supresion de la titulacién pareciera mucho, enton-
ces serfa un mal menor el otorgarla con criterios unifor-
mes. Es decir, un examen nacional de esos que tan mala
prensa tienen en ciertos sectores. Las autoridades estable-
cerfan un criterio Unico para toda Espafia —por ejemplo,
en términos de competencias PISA— y ademds calibrado
de tal modo que dejara pasar el 85 por 100 0 90 por 100
de alumnos, necesario para cumplir con los objetivos de
Lisboa para 2010, o los que Europa se pusiera como ob-
jetivo para mas tarde. Naturalmente, también en este caso
habrian de adaptarse las escuelas a las caracteristicas es-
colares de los que ahora expulsan.

No creo que se derivara de ello grandes bienes para los
afectados, ni para la economia ni para la sociedad. Aumenta-
rian los titulos y los titulados, pero muy poco las cualificacio-
nes y las competencias, 0 quizas nada si la ensefianza escolar
resultara menos eficaz que su alternativa actual, el aprendi-
zaje directo en el lugar de trabajo. Pero si de lo que se trata
es de cumplir con los objetivos de Lisboa con los mismos cri-
terios que los paises que ahora los cumplen, basta con refor-
mar el sistema para que dé titulos a los que ahora expulsa. Lo
cual, nétese, puede muy bien hacerse sin dejar por ello de
intentar que todos los alumnos aprendan més y mejor.
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