Resumen

El fracaso escolar ha pasado en Espana del
26,6 por 100 en 2000 al 30,8 por 100 en
2006. Este aumento ha coincidido con dos he-
chos fundamentales: el fin de la implantacién
de la LOGSE vy la finalizacién de las transferen-
cias educativas a las comunidades auténomas.
Este articulo intenta introducir en la discusion
sobre las causas del fracaso, por un lado, una
serie de factores potenciados por el sistema
educativo —como los resultados de la educa-
cion primaria— vy, por otro, la gestion de este
nuevo sistema por parte de las CC.AA. En con-
creto, el fenémeno del abandono (aquellos
alumnos que dejan la escolarizacién obligato-
ria sin haber siquiera llegado a 4° de la ESO) ha
provocado grandes diferencias en el fracaso en-
tre CC.AA. al no haberle prestado la atencién de-
bida muchas administraciones educativas.
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educacién secundaria obligatoria, tasas de ido-
neidad, administraciones educativas, comuni-
dades auténomas, traspaso de competencias,
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Abstract

Scholastic failure in Spain has risen from
26,6% in 2000 to 30,8% in 2006. This increase
has coincided with two basic facts: the end
of implementation of the Act for the General
Organisation of the Education System (LOGSE)
and the conclusion of transfers of responsibilities
for education to the autonomous communities.
This article sets out to introduce into the
discussion on the causes of scholastic failure,
on the one hand, a series of factors reinforced
by the educational system —the results of
primary education, for instance— and, on the
other, the running of this new system by the
autonomous communities. Specifically, the
dropout phenomenon (those students who
drop out from compulsory secondary education
without having reached the 4t grade of ESO)
has led to considerable differences in failure
between autonomous communities because
many education authorities have not paid the
due attention to this aspect.

Key words: school failure, school dropouts,
compulsory secondary education, pass rates,
education authorities, autonomous commu-
nities, transfer of competences, Education Act
(LOGSE).
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I. INTRODUCCION

L fracaso escolar es uno de

los problemas mas graves del

sistema educativo espanol.
Ha generado y sigue generando
muchos trabajos, en su mayoria
opinativos o ideoldgicos, aunque
bastantes lo abordan intentando
explicar sus causas.

Este articulo intenta resaltar, sin
descartar los demas, un factor mu-
chas veces dificil de medir, que tie-
ne que ver con como administran
las administraciones educativas el
sistema de ensenanza espafnol tras
el final de las transferencias de las
competencias educativas (en el
ano 2000). Este factor, ademas,
se ve influido por la culminacion
de la implantacién de la LOGSE y
la llegada de las primeras cohor-
tes escolarizadas en el nuevo sis-
tema educativo desde primaria,
gue muestra una alteracion del
efecto compensador de desigual-
dades del sistema educativo espa-
fiol, algo todavia poco estudiado.
Ambos factores no destacan si s6-
lo analizamos una «foto fija» de
nuestra ensenanza (por ejemplo,
con un test o una encuesta), pe-
ro muestran su potencia explica-
tiva si analizamos la variacién de
los resultados en un periodo cor-
to de tiempo, manteniendo, por
tanto, el contexto social méas o
menos constante.

Il. EL FINAL DEL PROCESO
DE TRASPASO
DE COMPETENCIAS
EDUCATIVAS A
LAS COMUNIDADES
AUTONOMAS

En el aflo 2000, el entonces
Ministerio de Educacion y Ciencia
transfirié sus competencias edu-
cativas a las ultimas comunidades
autéonomas (CC.AA.) que alin no
disfrutaban de ellas, reduciéndo-
se el «territorio MEC» (asi llamado
desde los primeros traspasos de
competencias) a las ciudades au-
tébnomas de Ceuta y Melilla. Con
los traspasos no solo se cedian las
competencias administrativas, si-
no los centros, el personal y la por-
cién correspondiente de inspec-
tores. Junto con las personas, se
«transferia» un conjunto de tradi-
ciones educativas en su mas am-
plio sentido: pedagogicas, direc-
tivas, diversas culturas de centro,
niveles de exigencia, modos de en-
tender la promocién de los alum-
nos, formas de distribuir los recur-
sos en los centros, distintas
concepciones de la relacion entre
la Administracion, la Inspecciéony
los centros, etcétera.

Ademads, en muchos casos,
fueron los equipos técnicos de las
direcciones provinciales y otros or-
ganismos dependientes del Minis-
terio los que pasaron a conformar
los nuevos organismos adminis-
trativos de las CC.AA., si bien en al-
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gunos casos en los que el color
ideolégico del gobierno autonoé-
mico era distinto del color del Go-
bierno central, se optd por reclu-
tar personal entre los equipos
ministeriales previos al cambio de
gobierno de 1996. Todo ello fo-
mentaba la continuidad de la ges-
tion y de los andlisis de los datos
educativos.

Los ultimos traspasos de com-
petencias coincidieron, ademas,
con los ultimos coletazos de la im-
plantacién del sistema educativo
derivado de la Ley de Ordenacion
General del Sistema Educativo
(LOGSE), promulgada en 1990 (1).
En el curso 1999-2000 se implan-
té definitivamente 4° de ESO pa-
ra todos los alumnos, desapare-
ciendo por completo los cursos
equivalentes en el sistema educa-
tivo anterior: 2° de BUP y el Ultimo
curso de Fp1 (2). Sin embargo, ha-
bia sido en el curso 1997-98 cuan-
do mas de la mitad de los alum-
nos escolarizados en los cursos
tedricamente correspondientes a
los 16 anos —4° de ESO, 2° de BUP
y 2° de FP I— acabaron 4° de ESO,
y por tanto fue en el curso 1999-
2000 cuando la primera genera-
cién escolarizada mayoritariamen-
te en el sistema educativo de 1990
finalizé Bachillerato o la nueva For-
macion Profesional de Grado Me-
dio. Por ejemplo, en ese curso aca-
baron cou 102.000 alumnos, por
los casi 135.000 que acabaron el
Bachillerato LOGSE (MEPSYD, 2008b).
De todos modos, pocos de ellos
habian estado en el nuevo siste-
ma al menos la mitad de su esco-
laridad (seis cursos). De hecho,
hasta el curso 2000-01 no lleg6 a
4° de ESO la primera cohorte esco-
larizada en EsO desde 1°, y hasta
2002-03 no finalizd su escolariza-
cion obligatoria la primera cohor-
te escolarizada por completo en el
sistema LOGSE. Conviene recordar,
a su vez, que la implantacion de
la Ley de 1990 se produjo antes
en unas CC.AA. que en otras.

Es ése el contexto en el que
muchos gobiernos autonémicos
recibieron sus competencias edu-
cativas, las empezaron a ejercer y
comenzaron a ser responsables de
sus propios datos. A partir del cur-
so 1999-2000, el Ministerio se re-
servd unas escasas competencias
para mantener la coherencia del
sistema educativo, renunciando,
por el momento, a establecer un
sistema de evaluacién nacional que
alertase de las desviaciones del sis-
tema. De ese curso son los prime-
ros datos de la tasa de fracaso es-
colar de la ESO, aunque sélo se
conocieron varios anos después.

El de fracaso escolar es un tér-
mino recurrente en la discusion
educativa espafola, adquiriendo
mayor importancia tras el inicio de
la transicién democratica y los Pac-
tos de La Moncloa (1977), sobre
todo, debido a la creciente preo-
cupacion por que la educacion lle-
gase al mayor numero de perso-
nas (INCE, 1998a: 145). De ello da
fe el hecho de que, a partir de
1980, el fracaso escolar en la EGB
fuera cayendo hasta situarse en mi-
nimos histéricos. Esta disminucién
fue resultado, en parte, de medi-
das de extension de la escolaridad,
tendentes a facilitar que siguieran
estudiando las capas de poblacién
que mas dificil lo tenian, pero, pro-
bablemente, también lo fue de me-
didas informales conducentes a ha-
cer mas facil la obtencion del titulo
de Graduado Escolar, aplicAndo-
se «criterios de cierta laxitud al per-
mitir el paso de un nivel a otro» o
permitiéndose un aumento de la
presion de la Inspeccién sobre los
centros (Pérez-Diaz y Rodriguez,
2003: 171-173).

De cualquier forma, lo cierto
es que todos los indicadores del
nivel de estudios de los jévenes
crecieron desde la transicion a un
ritmo acelerado. Segun los datos
del Censo de Poblacion y Vivien-
das de 2001, elaborado por el INE

(3), son los nacidos en los prime-
ros anos de dicho periodo quie-
nes consiguieron las tasas de gra-
duacion mas altas antes de la
entrada en vigor de la LOGSE. Por
poner algunos ejemplos, si la ta-
sa bruta de graduacion en ense-
fianza obligatoria de la genera-
cién nacida en 1960 era del 75
por 100, la de los nacidos en
1970 era del 86 por 100, mien-
tras que el punto mas alto de gra-
duacién corresponde a los naci-
dos en 1978, con un 89,5 por
100. Si medimos el nivel educati-
vo con el porcentaje de los que
obtienen al menos un titulo de se-
cundaria superior, fueron un 41
por 100 de los nacidos en 1960,
un 55 por 100 de los nacidos en
1970 y alcanzaron su cota maxi-
ma en las cohortes de 1976, 1977
y 1978, con algo mas de un 61
por 100. Mas en concreto, los que
obtienen el Bachillerato superior
pasaron de un 30 por 100 de los
nacidos en 1960 a un 37,5 por
100 de los nacidos en 1970. La
cota maxima se alcanzo en la co-
horte de 1976, con un 42,7 por
100 de bachilleres. Hay que des-
tacar que es a partir de la cohor-
te de 1961 cuando las mujeres
igualan a los hombres en cuanto
a graduados en educacién basica
y en secundaria superior, obte-
niendo cada vez mejores resulta-
dos que los varones a partir de en-
tonces.

Aun asi, ese tipo de datos fue-
ron los aducidos por el Libro blan-
co para la reforma del sistema
educativo de 1989 al justificar el
cambio de sistema. Asi, «se des-
tacan las dificultades curricula-
res concentradas en el ciclo supe-
rior de EGB, que originan un
numero de fracasos escolares to-
davia excesivo, pese a la disminu-
cién registrada en los ultimos
anos» (MeC, 1989: 85). O «la au-
sencia de un curriculo mas ver-
tebrado, capaz de articular sin fi-
suras los procesos educativos
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desde los niveles primeros a los ul-
timos, es otra de las insuficiencias
de la Ley de 1970. A ello remiten
las quejas sobre el nivel formati-
vo de los alumnos de las llamadas
ensenanzas medias, o sobre la in-
suficiencia del bagaje académico
de quien accede a la universidad»
(p. 86). Ya dijo el sabio que toda
novedad es sélo olvido (4).

Como veremos mas adelante,
la extension de la escolarizacion
en los afos setenta y ochenta se
vio acompafnada por una reduc-
cion marcada de las desigualda-
des educativas entre comunida-
des auténomas. Todas las regiones
mejoraban sus cifras, pero las que
partian de peores indicadores me-
joraban mas que las que partian
de situaciones mas favorables. Es
dificil saber qué parte de este efec-
to igualador se debe a una difu-
sa voluntad politica y a sus efec-
tos sobre el sistema, a medidas
concretas de caracter compensa-
dor de los individuos que se ven
reflejadas en indicadores agrega-
dos como los de las CC.AA., 0 a un
«efecto techo» —cada sistema
educativo tiene una capacidad de-
terminada de otorgar titulo a una
porcion de la sociedad: cuando se
esta cerca de alcanzar ese limite
técnico, mejorar es mucho mas
dificil, por lo que se hacen impe-
riosas nuevas reformas— que im-
pida seguir mejorando a los que
mejor funcionan. Lo cierto es que
este es el otro gran logro del sis-
tema educativo en los primeros
lustros de la democracia espano-
la, de una importancia no inferior
a la mejora de las cifras globales,
aunque tradicionalmente ha sido
menos valorado.

lIl. DEFINICIONES TECNICAS
DE FRACASO ESCOLAR

Antes de sequir adelante, es
necesario dejar claras varias defi-
niciones técnicas basicas para en-

tender lo que se va a explicar. No
se trata de conceptos nuevos, pe-
ro la similitud de su denominaciéon
en algunos casos, su olvido en
otros y la dificultad para encon-
trarlos definidos juntos aconsejan
volverlos a aclarar antes de conti-
nuar.

Aunque los términos que se
definen a continuacién pueden
servir para comprender también
lo que ocurre en otras etapas edu-
cativas, o al menos para pregun-
tarse por qué se comportan como
lo hacen muchos indicadores de
nuestra ensefanza, en este articu-
lo se definen y emplean, sobre
todo, aplicados a la etapa mas
conflictiva —a juzgar por el por-
centaje de retrasos, suspensos,
abandonos, partes disciplinarios,
etcétera, que acumula este nivel—
del sistema implantado con la
LOGSE, la educacién secundaria
obligatoria (ESO).

Si bien el citado Libro blanco
decia que «existe un amplio acuer-
do en considerar que la doble ti-
tulacion existente al término de la
EGB constituye una fuente de dis-
criminaciones prematuras y difi-
cilmente reversibles» (MEC, 1989:
85), lo cierto es que el nuevo sis-
tema consagré una nueva discri-
minacion prematura ain mas gra-
ve, pues dejé sin titulacién basica
a una cuarta parte de cada cohor-
te (eso al principio, pues las cifras
actuales sobrepasan el 30 por
100), impidiéndoles continuar con
los estudios reglados.

La obtencion del titulo de gra-
duado al final de la £SO se ha con-
vertido en la piedra angular del
sistema educativo, el punto criti-
co en el que se manifiestan los fa-
llos del sistema que se van gestan-
do desde la primaria y se definen
los indicadores futuros: abando-
no educativo temprano, tasas de
poblacién con secundaria posto-
bligatoria, etc. Por ello, la defini-

cion de fracaso escolar toma en
consideracion a quienes finalizan
sus estudios obligatorios sin ob-
tener dicho titulo.

Aunque hay definiciones para
todos los gustos, aqui se parte de
la del viejo Ministerio de Educa-
cion y Ciencia, esto es, el «porcen-
taje de alumnos que no obtienen
la titulacion que acredita haber fi-
nalizado satisfactoriamente la edu-
cacién obligatoria» (5). Claro que
esta definicion encierra un proble-
ma, pues no dice sobre qué base
se calcula ese porcentaje. El Mi-
nisterio ha utilizado basicamente
el porcentaje de alumnos que no
obtenian el titulo sobre los ma-
triculados en el ultimo curso de
ensefanza obligatoria. Asi lo hi-
zo, por ejemplo, uno de los ulti-
mos informes de la Inspeccion del
«territorio MEC», correspondiente
al curso 1996-97 (Onega, 1998:
9y 10), un célculo que han «he-
redado» las consejerfas de Educa-
cion de las comunidades auténo-
mas. Es el computo que utilizan
para los centros educativos, y el
de cada zona, provincia 0 comu-
nidad se construye con la agrega-
cion de estos datos basicos.

El problema de ese calculo es
que ignora las cifras de «abando-
no» escolar, como ya sefialé el Co-
lectivo Baltasar Gracian (2002), es
decir, no tiene en cuenta a los
alumnos que dejan los estudios
antes de matricularse en el Ultimo
curso de enseflanza obligatoria.
Cuando la escolarizacién obliga-
toria acababa a los 14 afos tam-
bién se daba este fenémeno, pe-
ro en una proporcion mucho
menor que cuando se extendid
hasta los 16 afios. Como dice el
mismo grupo de estudios en un
trabajo posterior:

Los «datos oficiales» se refieren,
siempre y Unicamente, a los alum-
nos que, habiendo sido evaluados
en 4° de la EsO, no han titulado.
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Ahora bien, aunque la educacién
es obligatoria hasta los dieciséis
afos, esta edad es la que cumple
un alumno el afio que termina 4°
de la ESO si no ha repetido ningun
curso, pero el 35,8 por 100 de los
alumnos de esta etapa repite al
menos una vez y, por lo tanto,
pueden abandonar «legalmente»
sus estudios sin llegar a ser eva-
luados en 4°. Probablemente, mu-
chos de ellos contintan escolari-
zados, pero no es menos cierto
que los que no lo hacen no se re-
parten de forma homogénea en
la sociedad. Existe un «abandono
legal» del sistema educativo que
no se incluye en las estimaciones
oficiales {Cudnto debemos afa-
dir al 23,6 por 100, un 3 por 100,
un 5 por 100, ... un 25 por 1007
Desgraciadamente, hasta ahora,
no existe ningun dato oficial que
estime este factor. (Colectivo Bal-
tasar Gracian, 2004).

Hay una segunda forma de
medir el fracaso escolar, que no
es valida a escala de centro esco-
lar, pero si para territorios mas am-
plios, sobre todo cC.AA. Toma co-
mo punto de partida la tasa bruta
de graduacién en ESO que viene
utilizando la Oficina de Estadisti-
ca del Ministerio de Educacion
desde la implantacion completa
de 4° de £SO (curso 1999-2000).
Dicha tasa se obtiene dividiendo
el nimero de alumnos que han
obtenido el titulo de Graduado en
ESO entre el numero de personas
que tienen 15 anos el 1 de ene-
ro del afo en que acaba el curso
que se quiere medir, multiplican-
do la cifra resultante por 100. El
numero de quinceaferos se ob-
tiene de las estimaciones de la po-
blacion actual que elabora el INE
a partir del Censo de Poblacion de
2001 y de otras fuentes de datos.
El fracaso escolar seria el porcen-
taje de alumnos que falta, es de-
cir, la cifra obtenida tras restarle a
100 la tasa bruta.

Esa cifra presenta la ventaja de
incluir a los alumnos que han

abandonado sus estudios antes de
matricularse en 4° de ESO, pero
tampoco esta exenta de proble-
mas. El primero de ellos es que
bastantes alumnos de 15 afos cur-
san 3° de ESO (o cursos inferiores)
y, si no abandonan, podrian obte-
ner el titulo en el curso siguiente
(0 en cursos posteriores). Aungue
esta cifra se compensa en buena
parte con aquellos alumnos que
obtienen el titulo con 16 0 mas
anos, no es del todo asi. Como po-
demos ver en el cuadron.® 1, co-
rrespondiente al curso 2005-06,
hay 245.061 alumnos de 15 afos
que estan matriculados en 4° de
ESO. Sin embargo, hay 135.999
alumnos de 15 afos en 3° de ESO,
43.043 en 2° de ESO e incluso
1.278 alumnos en 1° de ESO. Es
decir, s6lo el 58 por 100 de los
alumnos llega a 4° de ESO sin re-
petir ningun curso. Por otro lado,
en 4° de ESO estaban matriculados
95.221 alumnos de 16 afnos,
47.697 de 17 aflosy 2.621 de 18
anos. Por lo que tenemos 180.320
alumnos de 15 anos en cursos in-
feriores a los que les corresponde-
ria por edad, y 145.539 alumnos
con mas de 15 afios matriculados
en 4° de £SO, un desfase de
34.781 alumnos, un 8,2 por 100
de la cohorte, que podria alterar
las cifras de fracaso de manera im-
portante. Este problema se podria

solucionar si se publicaran las es-
tadisticas de titulados por edad,
pero no se hace asi. De todas for-
mas, es mas probable que los
alumnos con gran retraso antes de
llegar a 4° de £SO abandonen sin
titulo que el que perseveren en 4°
de £SO mas alla de su edad (6). Pe-
ro lo mas importante es que, al uti-
lizar una serie, y no un solo dato,
el error se minimiza considerable-
mente (7): la estabilidad de la se-
rie es su mejor garantia.

El segundo problema es de in-
dole demogréfica: cuando el ta-
mano de las cohortes es méas o
menos estable, casi no hay des-
viacion en la medicién del fraca-
so bruto. Sin embargo, cuando las
cohortes se van reduciendo con
rapidez, la cifra de fracaso tiende
a disminuir, mientras que si las co-
hortes aumentan, también tiende
a hacerlo la cifra de fracaso. Co-
mo entre 2002 y 2006 el tamafo
de la cohorte de 15 afos ha des-
cendido apenas un 3 por 100 (se
ha pasado de 454.372 a 439.660
individuos, segun las estimacio-
nes de la poblacién actual elabo-
radas por el INE), los datos de fra-
caso obtenidos de la tasa bruta
son algo inferiores a los reales.

A partir de ahora, y para abre-
viar, llamaré «fracaso directo» al

CUADRON.° 1

DISTRIBUCION DEL ALUMNADO POR EDAD Y CURSO,
TOMANDO COMO REFERENCIA LOS 15 ANOS Y 4° DE ESO

ALUMNOS DE 15 ANOS, POR CURSO

Curso 1° ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO Total
Alumnos............. 1.278 43.043 135.999 245.061 425.336
Porcentaje........... 0,3 10,1 32,0 57,6 100,0

ALUMNOS EN 4° DE ESO, POR EDAD

Edad 14 anos 15 anos 16 anos 17 anos 18 anos
Alumnos............. 1.405 245.061 95.221 47.697 2.621
Porcentaje........... 0,4 62,5 24,3 12,2 0,7

Fuente: MEPSYD, Estadistica de la ensefianza no universitaria curso 2005-06.
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calculado sobre los matriculados
en 4° de £SO y «fracaso bruto» al
basado en la tasa bruta de gra-
duacién. Sin embargo, falta por
definir un tercer término, util pa-
ra entender como el fracaso direc-
to, por sf solo, sobre todo si se ex-
presa en porcentaje, refleja mal la
realidad, al no tener en cuenta el
abandono, entre otros factores.
Este término es la «densidad de
Curso», que expresa el porcentaje
de alumnos matriculados en un
curso dado con respecto a la co-
horte que le corresponde. Por
ejemplo, si una cohorte tiene
500.000 personas, y los matricu-
lados en el curso correspondien-
te a la edad tedrica de esa cohor-
te es también de 500.000, la
densidad de curso sera del 100
por 100; si los matriculados son
450.000 la densidad de curso se-
ra del 90 por 100; y si es de
550.000 la densidad sera del 110
por 100. La utilizacion de estos
tres términos, junto con el de
«abandono» introducido antes (y
que no conviene confundir con el
abandono temprano utilizado por
la Unién Europea), permite apre-
ciar mejor la evolucién de las co-
munidades auténomas en estos
ultimos anos, y distinguir los dis-
tintos caminos de cada una de
ellas.

Con todo, es posible utilizar un
Gltimo indicador de fracaso, cons-
truido con datos de la Encuesta
de poblacién activa (erA), elabo-
rada por el INE, aunque, como ve-
remos, presenta demasiados pro-
blemas. Se trata del porcentaje de
personas de 20 a 24 afos que no
han obtenido el titulo de educa-
cién obligatoria, cifra promovida
como indicador de fracaso por un
grupo de estudios de Comisiones
Obreras (CC.00.) hace unos afios
(8), abandonada después por es-
te mismo grupo y renacida en do-
cumentos recientes del Ministerio
de Educacién, como el denomi-
nado «Plan para la reduccién del

abandono escolar», de noviembre
de 2008 (9).

Asi medido, las cifras de fraca-
so escolar eran extranamente re-
ducidas. Si el fracaso directo se
situaba, a la altura del curso 2001-
2002, enel 27,2 por 100y el fra-
caso bruto en el 28,9 por 100, la
cifra obtenida con datos de la EPA
(«fracaso EPA») se situaba en el 9,8
por 100 en el primer trimestre de
2003 (10). Sin embargo, por en-
tonces, cuando el grupo de CC.00.
utilizaba esa cifra para contrade-
cir las cifras de fracaso escolar mas
reciente, lo cierto es que tal dato
no podia medir el fracaso escolar
de la LOGSE, pues, como ya he di-
cho, 4° de ESO sélo acabd de im-
plantarse definitivamente en el
curso 1999-2000. Es decir, sélo
cinco anos después de esa fecha
entrarian en el indicador los alum-
nos que en ese curso tenfan 15
anos y que en la fecha correspon-
diente de la EPA tendrian 20. Vea-
MOoS Si s asi.

En el primer trimestre de 2006,
el fracaso EPA era del 11,8 por
100, mientras que un 27,1 por
100 tenfa solo la secundaria basi-
ca. Para el primer trimestre de
2007, el fracaso alcanzaba la ci-
fra del 14,5 por 100, mientras que
un 25 por 100 admitia tener sélo
la secundaria obligatoria. Es de-
cir, el fracaso EPA comienza a au-
mentar significativamente. Ade-
mas, si analizamos los datos por
tramos de edad mas reducidos,
vemos que, en el primer trimestre
de 2007, el fracaso era del 16,2
por 100 a los 20-21 afios (con un
error de =1,56 para un intervalo
de confianza del 95 por 100, sien-
do p=q=>50), mientras que con
23-24 anos el fracaso era del 12,6
por 100 (error de +=1,56). Esta di-
ferencia por edades no se daba
en el primer trimestre de 2003, es
decir, no se debe a que algunos
alumnos obtengan el titulo de
ensefianza obligatoria a edades

avanzadas (11), sino que es cohe-
rente con el cambio de la escola-
rizacién obligatoria de los 13 a los
15 anos. En resumen, lo que esta
pasando es que las primeras co-
hortes del fracaso LOGSE estan «en-
trando» en el indicador actual-
mente en los tramos de menor
edad (la muestra abarca a la po-
blacion entre los 20 y los 24 afios),
y por tanto, cuando toda la po-
blacion del indicador haya estu-
diado la £SO, conoceremos el da-
to real del fracaso LOGSE medido
por la EPA, y no antes.

El Ultimo dato disponible, el del
tercer trimestre de 2008, situa el
fracaso EPA en el 16,1 por 100, pe-
ro para los de 20y 21 afnos es su-
perior al 18 por 100, lo que pare-
ce sugerir que, una vez que todos
los habitantes de 24 afos hayan
cursado la ESO, el indicador se es-
tabilizard en el 18-19 por 100, a
mucha distancia del 26-29 por
100 que indica la tasa bruta. Es
decir, aln queda un importante
lapso por explicar.

Sin embargo, el propio INE, en
otro estudio, la Encuesta de tran-
sicién educativo-formativa y de in-
sercion laboral (en adelante ETEFIL),
comenzada en el afo 2001, mos-
traba que el 26,5 por 100 de los
alumnos que habian dejado la ESO
en 2001 lo habian hecho sin el ti-
tulo (12), lo que coincide con los
datos del fracaso bruto (en el cua-
dro n.° 2 se pueden ver las dife-
rencias entre los dos célculos por
CC.AA.). Ademas, esta encuesta ad-
mite que fue bastante mas dificil
encontrar a los alumnos que aban-
donaron la ESO sin titulo que a los
que continuaron estudiando, y que
aquéllos eran mas renuentes a
contestar la encuesta (13).

Por tanto, la diferencia entre el
fracaso bruto y el fracaso EPA qui-
za pueda explicarse, por una par-
te, por la mayor invisibilidad de los
alumnos con fracaso escolar en las
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CUADRO N.° 2
DIFERENCIAS ENTRE EL FRACASO BRUTO Y EL FRACASO DE ETEFIL
Fracaso bruto 2001 Fracaso ETEFIL 2001 Diferencia

ESPANA .....ovviiec 26,6 26,5 0,1
Andalucia ........... 27,1 26,8 0,3
Aragon ..o 24,6 23,4 1,2
ASTUNAS oo 15,9 18,3 2,4
Baleares... 35,5 32,1 3,4
Canarias.........ccceeevnnnne.. 32,5 31,8 0,7
Cantabria.....cccccceeeeeveei.. 19,1 23,3 -4,2
Castillay Ledn ..o 22,6 24,7 -2,1
Castilla-La Mancha........... 33,4 31,8 1,6
Catalufa ....eveeeeeeeeeee, 24,6 23,9 0,7
Comunidad Valenciana ... 30,8 30,9 -0,1
Extremadura................... 34,0 30,8 3,2
Galicia oo 241 29,5 -5,4
Madrid ..o 241 23,3 0,8
Murcia 34,9 32,5 2,4
Navarra.....ccccooeeeeceeenee. 18,4 13,6 4.8
Pais Vasco......c.cccoevveeenns 17,8 19,4 -1,6
La Rioja. . veeiieiiciiec 25,7 24,7 1,0
Fuente: Elaboracién propia sobre datos de ETEFIL (INE) y MEPSYD (2008b).

encuestas (lo que no deja de ser
preocupante), y por otra, por la
tendencia a contestar positivamen-
te a la pregunta de si se ha obte-
nido el titulo de una etapa obliga-
toria que se ha cursado, entre
otras razones, porque no obtener-
lo conlleva un cierto estigma so-
cial. De todos modos, habria que
confirmar ambas hipétesis.

Menos creible resulta la hipé-
tesis del Ministerio de Educacién
segun el cual los alumnos acaban
obteniendo el titulo de Graduado
en ESO por otras vias (MEPSYD,
2008c: 30). Varios datos hablan
en contra de esa hipotesis. Prime-
ro, segun ETEFIL, no lo obtienen en
los cuatro afios siguientes a aban-
donar la ESO sin titulo: s6lo un 9,4
por 100 conseguia el titulo de ESO,
y el 8,3 por 100 conseguia una ti-
tulacion de Formacién Profesional
de Grado Medio. Si ambos gru-
pos son distintos (lo que no esta
del todo claro), el porcentaje que
representa este colectivo es de un
4,7 por 100 de la cohorte que en
2001 cumplié 16 anos, insuficien-

te para cubrir los doce puntos que
separan el fracaso bruto del fra-
Caso EPA. Segundo, las estadisti-
cas de graduados en ESO por la
Educacion de Adultos tampoco
permiten cubrir el desajuste (ver
nota 11). Y tercero, el Unico orga-
nismo capacitado para expedir el
titulo de ESO es el Ministerio de
Educacién, por lo que deberia ser
el propio Ministerio el que facili-
tase los datos de expedicién de ti-
tulos por edades y explicar por
qué no coinciden con sus propias
estadisticas, si fuera el caso.

Una vez analizados los proble-
mas de cada uno de los métodos
de célculo del fracaso escolar, pa-
rece claro que el mas fiable es el del
fracaso bruto, por lo que sera el
usado como referencia en este tra-
bajo, aunque se citan las otras me-
didas como complementarias, o pa-
ra explicar por qué algunas CCAA.
se han encontrado inesperadamen-
te con un fracaso muy elevado a
causa de la incapacidad técnica pa-
ra analizar sus propios resultados y
prever lo que iba a ocurrir.

IV. EVOLUCION DEL
FRACASO ESCOLAR
POR COMUNIDAD
AUTONOMA DESDE
EL TRASPASO PLENO
DE COMPETENCIAS
EDUCATIVAS

El afio en que se completan las
transferencias educativas —2000,
a falta de Ceuta y Melilla— coin-
cide con el primer afio del que se
puede calcular el fracaso bruto por
comunidades autonomas (14). Es,
por decirlo asi, el aflo cero del fra-
caso escolar LOGSE y el punto de
partida de referencia de cada una
de las comunidades autbnomas,
unas sin la guia directa del Minis-
terio —para las que reciben las
transferencias ese aho— vy las de-
mas sin la referencia de este or-
ganismo estatal (15).

La herencia que dejé el MEC no
fue sélo un 26,6 por 100 de fraca-
so bruto en el curso 1999-2000, si-
no también una clara disparidad te-
rritorial en cuanto a resultados.
Mientras que algunas comunida-
des se mantenian alrededor de la
media espafiola (Madrid y La Rio-
ja), la mayor parte de la zona Nor-
te obtenia entre dos y cinco pun-
tos menos que la media (Cantabria,
Castilla y Ledn, Aragén), e incluso
cinco puntos menos (Asturias), la
mitad sur del «territorio MEC» ofre-
cia cinco puntos mas de fracaso
que la media nacional (Extremadu-
ra, Castilla-La Mancha, Murcia). Ba-
leares, que habia recibido las com-
petencias educativas pocos afos
antes, tenia también un fracaso su-
perior en cinco puntos a la media
espafola. A su vez, las comunida-
des que gobernaban su sistema de
enseflanza desde bastantes afos
atras mostraban también resulta-
dos dispares: Navarra y el Pais Vas-
co se inclufan en el grupo de me-
nor fracaso, Catalufa también
estaba por debajo de la media na-
cional, pero menos, mientras que
la Comunidad Valenciana, Andalu-
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cia y Galicia se mantenian alrede-
dor de la media. Canarias supera-
ba en mas de cinco puntos la me-
dia nacional. Ceuta y Melilla siguen
su propio calvario, y no se incluyen
en la mayoria de los analisis por sus
peculiaridades territoriales y pobla-
cionales.

Mas 0 menos, esos datos refle-
jaban la existencia de lo que al-
guien llamé las tres Espafias edu-
cativas (Vilanova y Moreno, 1990):
la Espafia analfabeta (Andalucia,
Canarias, Castilla-La Mancha, Ex-
tremadura, Murcia, mas Baleares
y Comunidad Valenciana), la Es-
pafa en transicion (Aragén y Ga-
licia) y la Espafa alfabetizada (Ma-
drid y Catalufia, junto con la
mayoria de las comunidades del
Norte: Castilla y Ledn, Asturias,
Cantabria, Pafs Vasco, Navarra'y
La Rioja). Esa agrupacién tenia un
cierto sentido, aunque, como ve-
remos mas adelante, la brecha en-
tre los resultados de las distintas
comunidades ya se habia reduci-

do mucho en las dos primeras dé-
cadas de la democracia, con lo
que Espafna en su conjunto habia
ganado mucho en cohesion edu-
cativa territorial.

Tres afios después, en el cur-
so 2002-03, el fracaso habia cre-
cido algo mas de dos puntosy la
situacion habia evolucionado ha-
Cia una mayor polarizacién Nor-
te-Sur (véase cuadro n.° 3). La mi-
tad superior de Espafa, salvo La
Rioja, estaba claramente por de-
bajo de la media nacional (@ mas
de dos puntos por debajo), mien-
tras que la mitad inferior, archi-
piélagos incluidos, se encontraba
mas de dos puntos por encima.
Sin embargo, tan sélo dos comu-
nidades, Murcia y Baleares, se en-
contraban a mas de cinco puntos
de la tasa bruta de fracaso nacio-
nal. Con respecto a la dispersién
de los resultados, se habia pasa-
do de un rango de 18,6 puntos
en 2000 a uno de 22,8 en 2003.
La desviacion tipica de los datos

de fracaso bruto para las comu-
nidades pasd de 5,9 a 6,5 (16).

En 2006 (Gltimo afo con da-
tos disponibles), el fracaso bruto
del conjunto de Espafa se situé
en el 30,8 por 100. Por comuni-
dades, se observa, primero, que
hay cinco comunidades a menos
de dos puntos de distancia de la
media (La Rioja, Aragén, Madrid,
Extremadura y Murcia), mientras
que son tres las comunidades que
se encuentran entre dos y cinco
puntos alejadas de la media (Ca-
talufia en el rango de menos fra-
caso, Andalucia y Castilla-La Man-
cha en el de mds fracaso). Por
debajo de los cinco puntos menos
que la media continta el bloque
Norte (toda la cornisa cantdbrica
mas Navarra y Castilla y Ledn), y
con al menos cinco puntos mas
estan la Comunidad Valenciana'y
los archipiélagos. El aumento de
la dispersién de los resultados pa-
rece haberse frenado algo: el ran-
go en que se mueven es de 23,2

CUADRO N.° 3
FRACASO BRUTO EN LA ESO, POR COMUNIDAD AUTONOMA. TODOS LOS ALUMNOS
1999-2000 2000-2001 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005 2005-2006 (*)
ESPANA ..o 26,6 26,6 28,9 28,7 28,5 29,6 30,8
Andalucia ........cocooeiiii 26,7 27,1 33,8 33,5 33,6 34,8 34,0
Aragon ..o 24,6 24,6 24,8 24,5 27,4 25,8 29,1
Asturias 17,0 15,9 16,7 14,0 19,8 14,8 16,5
Baleares .......cccoeeveeeeeeeeeee, 35,1 35,5 33,5 36,8 37.2 38,0 38,0
Canarias.....ccooveveeeiiiieeees 32,3 32,5 35,3 33,5 334 35,1 35,9
Cantabria 23,8 19,1 23,3 21,1 22,8 23,0 22,4
Castillay Ledn ......ocoeovene. 23,1 22,6 22,4 23,9 20,2 21,0 22,5
Castilla-La Mancha............. 34,7 33,4 35,2 33,0 32,3 30,3 33,7
Catalufa........cocoveeiii, 24,5 24,6 24,5 25,4 25,0 27,8 28,4
25,3 30,8 32,8 32,2 32,7 35,8 39,7
34,6 34,0 36,2 32,8 32,4 32,8 32,4
26,9 24,1 24,7 23,7 23,5 23,9 25,1
25,7 24,1 25,4 25,7 25,9 26,1 29,2
35,6 34,9 34,7 33,8 34,0 33,3 32,5
19,6 18,4 20,9 20,3 17.1 18,3 22,3
18,0 17,8 17,4 18,5 13,6 16,6 17,0
26,5 25,7 32,9 30,2 28,2 28,4 28,6
47,5 47,0 47,3 53,4 42,6 50,1 52,0
47,7 45,1 43,4 49,4 47,2 42,3 37,5
(*) Dato provisional.
Fuente: MEPSYD, Estadisticas de las ensefianzas no universitarias. Series por comunidad auténoma.
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puntos, y la desviacion tipica ha
pasado a 6,9.

Si, en vez de analizar los grupos
con respecto a la media, analiza-
mos la evolucién de cada comu-
nidad en el tiempo (cuadro ndme-
ro 4), lo primero que sorprende es
la falta de continuidad y los ban-
dazos a muy corto plazo que en-
contramos en los datos. Obvia-
mente, estos cambios bruscos no
pueden explicarse por circunstan-
cias ajenas al sistema educativo,
como cambios en el nivel educa-
tivo, social o econémico de los pa-
dres, la mayor o menor facilidad
de encontrar trabajo (que disua-
de de seqguir estudiando o incita
a hacerlo), o el aumento de la in-
migracién. Pero tampoco se pue-
den explicar facilmente atendien-
do a factores propios del sistema
de ensefanza.

En algunos casos, los bandazos
parecen coincidir con la llegada de
los primeros con una mayoria de
cursos escolarizados en el nuevo

sistema LOGSE, lo que podria expli-
car parte del crecimiento desme-
surado del fracaso bruto en el cur-
so 2001-2002 en comunidades
como Andalucia, Canarias, Canta-
bria, Castilla-La Mancha, Extrema-
dura, Madrid, Navarra y La Rioja,
sobre todo con respecto a la evo-
lucion del afio anterior. Sin embar-
go, la repeticion de los bandazos
en los siguientes cursos pone en
cuarentena tal hipotesis. Las osci-
laciones parecen responder mas
bien a efectos de accidn-reaccién
por parte de las administraciones
educativas, e incluso de los propios
centros, para adaptarse a la nueva
situacion de implantacién de la
LOGSE y de asuncion de competen-
cias educativas. Como veremos
mas adelante, la implantacion de
la LOGSE produjo, entre otras cosas,
una alteracion en el volumen de
alumnos escolarizados por curso,
debido sobre todo a los distintos
criterios de repeticion y a la exten-
sion de la ensefianza obligatoria
de los 13 a los 15 anos, todo ello
en un escenario de acusado des-

censo demografico. Los intentos
de las administraciones por adap-
tar la estructura del sistema —so-
bre todo centros y plantillas— a los
nuevos cambios y la preocupacion
por evitar que los resultados aca-
démicos empeorasen a todos los
niveles desembocd en una serie de
medidas que influyeron mucho en
estas oscilaciones (17). De momen-
to, me centro en la descripcion de
los resultados y los condicionantes
externos al sistema que puedan
afectar a los datos.

Las oscilaciones son muy am-
plias entre los cursos 2000 y 2004,
pero parecen menores después. El
que los ascensos y descensos se su-
cedan cada uno o dos afos pare-
ce sugerir que existe un objetivo en
cada comunidad y una oscilacién
producida por los esfuerzos para
adaptarse a tal meta, sean estos es-
fuerzos consecuencia de las metas
que los centros se imponen a si mis-
mos, del trabajo de la Inspeccién o
de las instrucciones generales ema-
nadas de la Administracion auto-

CUADRO N.° 4
EVOLUCION DEL FRACASO BRUTO EN LA ESO ANO A ANO, POR COMUNIDAD AUTONOMA. TODOS LOS ALUMNOS
2000 a 2001 2001 a 2002 2002 a 2003 2003 a 2004 2004 a 2005 2005 a 2006 2000 a 2006

ESPANA ....coooiieiec. 0,0 2,3 -0,2 -0,2 1,1 1,2 4,2
Andalucia .........ccooien 0,4 6,7 -0,3 0,1 1,2 -0,8 7,3
Aragon ...... 0,0 0,2 -0,3 2,9 -1,6 3,3 4,5
Asturias .. 11 0,8 -2,7 5.8 -5,0 1,7 -0,5
Baleares .. 0,4 -2,0 3,3 0,4 0,8 0,0 2,9
Canarias..... 0,2 2,8 -1,8 -0,1 1,7 0,8 3,6
Cantabria -4,7 4,2 -2,2 1,7 0,2 -0,6 -1,4
Castillay Ledn ..o -0,5 -0,2 1,5 -3,7 0,8 1,5 -0,6
Castilla-La Mancha.............. -1,3 1.8 -2,2 -0,7 -2,0 3,4 -1,0
Cataluna.........cccooeeieei. 0,1 -0,1 0,9 -0,4 2,8 0,6 3,9
Comunidad Valenciana....... 5,5 2,0 -0,6 0,5 3,1 3,9 14,4
Extremadura .........cccceeeen.... -0,6 2,2 -3,4 -0,4 0,4 -0,4 -2,2
Galicia....cooeeeeieiiei -2,8 0,6 -1,0 -0,2 0,4 1,2 -1,8
Madrid.... -1,6 1,3 0,3 0,2 0,2 3,1 3,5
Murcia ... -0,7 -0,2 -0,9 0,2 -0,7 -0,8 -3,1
Navarra...... -1,2 2,5 -0,6 -3,2 1,2 4,0 2,7
Pais Vasco -0,2 -0,4 1,1 -4,9 3,0 0,4 -1,0
La Rioja...... -0,8 7,2 -2,7 -2,0 0,2 0,2 2,1
Ceuta...... -0,5 0,3 6,1 -10,8 7,5 1,9 4,5
Melilla..... -2,6 -1,7 6,0 -2,2 -4,9 -4,8 -10,2
Fuente: MEPSYD, Estadisticas de las ensefanzas no universitarias. Series por comunidad auténoma.
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noémica. Sin embargo, esta explica-
cién también es problematica, pues
el fracaso bruto no se conoce so-
bre la marcha, sino, mas bien, en
el verano del ano siguiente al que
finaliza el curso en cuestién, por lo
que la Administracion no puede
reaccionar inmediatamente. Como
veremos mas adelante, una parte
de la explicacion puede estar en la
deficiente informacion y andlisis téc-
nico de las comunidades con res-
pecto a estos datos, junto a los pro-
blemas derivados de la forma en
gue se implanté la LOGSE en los
anos noventa.

V. FACTORES QUE INFLUYEN
EN LAS DIFERENCIAS DE
FRACASO ESCOLAR
ENTRE COMUNIDADES
AUTONOMAS

{Se puede hablar de segrega-
cion causada por el sistema edu-
cativo? Segun Demeuse y Baye
(2007: 74), «para poder hablar real-
mente de segregacion, es necesa-
rio que las diferencias observadas
se puedan relacionar con la asis-
tencia a centros, clases o seccio-
nes distintas y —factor agravan-
te— se puedan identificar en su
totalidad o en parte con caracte-
risticas concretas de los individuos
(sexo, nacionalidad, lengua, nivel
socioecondmico...)». Aunque no
se cita expresamente el lugar de
nacimiento, si podriamos incluir-
lo entre las «caracteristicas con-
cretas de los individuos». Antes se
ha comentado que la diferencia
maxima de tasas de fracaso por
comunidades fue de 23,2 puntos
en 2006 (entre el 39,7 por 100 de
la Comunidad Valencianay el 16,5
por 100 de Asturias). No son dos
casos excepcionales: Baleares, con
un 38 por 100, estd muy cerca de
la Comunidad Valenciana, mien-
tras que la cifra del Pais Vasco (17
por 100) es casi idéntica a la de
Asturias. Lo llamativo es que es-
tos 23 puntos de diferencia se dan

entre regiones de un mismo pafs
y con un mismo sistema educa-
tivo, lo cual, en principio, deberia
preocuparnos. La cuestion es sa-
ber si estas diferencias pueden es-
tar causadas por factores externos
distintos de la comunidad de es-
colarizacion que, sin embargo, se
reflejan en los resultados agrega-
dos, o existe una influencia no ex-
plicable por otras razones vy, por
tanto, podemos apuntar a una
suerte de discriminacién origina-
da en el sistema educativo o am-
pliada por éste.

Las explicaciones habituales de
las diferencias territoriales remi-
ten a la diferente composicién so-
cial de las comunidades, o a fac-
tores relacionados con los recursos
educativos disponibles (ratios pro-
fesor/alumno, presupuesto desti-
nado a educacién, etc.). La cues-
tion no es tanto si estos factores
influyen, sino si son capaces de
explicar por si solos las diferencias
entre comunidades auténomas.

Es extensa la bibliografia sobre
la diferente composicidn socioe-
condémica de la poblacién en ca-
da comunidad autbnoma como
explicacion de las diferencias de
resultados entre un territorio y
otro. Carabafa (2008), en un re-
ciente articulo divulgativo (18),
sugiere que las diferencias entre
comunidades en Espafia que apa-
recen en el estudio PISA 2006 de
la OCDE tienen al menos veinte
anos de antigliedad, pues ya apa-
recfan en una evaluacioén realiza-
da por el Ministerio de Educacién
en 1986, y se mantenian en la rea-
lizada en 1998 por el mismo or-
ganismo. Carabafa incluso deja
entrever que estas diferencias ya
estaban presentes en las tasas re-
gionales de escolaridad masculi-
na de 1860. ¢Qué factores casi
sesquicentenarios podrian estar
actuando sobre los resultados de
los alumnos, creando desigualda-
des entre los alumnos y las CC.AA.?

{Qué podria sobrevivir a dos re-
publicas, dos dictaduras, varias
monarquias constitucionales y no
menos guerras civiles? Como se
pregunta el autor: «Hay tradicio-
nes culturales fuertemente enrai-
zadas, aparentemente en el terri-
torio, pero realmente en la familia,
como el voto. ¢Podria ser la afini-
dad con la escuela y el saber una
de ellas?».

Este investigador aduce que la
variable que «explica una parte im-
portante de las diferencias me-
dias» entre paises y regiones es «la
composicion de la poblacion en
términos socioculturales». Tras re-
pasar la bibliografia y los datos
mas importantes que apoyan es-
ta hipodtesis, concluye que en ca-
si todos los paises esta correlaciéon
estd entre el 0,3 y el 0,5 (es decir,
que explica entre el 9 y el 25 por
100 de la diferencia entre los
alumnos de un pafls; en Espana,
este factor explicaria poco menos
del 14 por 100). Con respecto a
las CC.AA., comenta los datos del
estudio PISA 2006, que recojo en
el cuadro n.® 5, concluyendo que
un tercio de la diferencia entre las
regiones puede deberse a su dis-
tinta composicién sociocultural y,
por tanto, hay que pensar en otras
causas para explicar el resto.

Carabanfa analiza otros facto-
res, pero acaba descartando casi
todos. El que podria causar mas
diferencias entre comunidades, el
numero de horas de clase sema-
nales en materias clave en 4° de
ESO, lo descarta porque, cuando
estas diferencias se interpretan co-
mo eleccion del propio alumno y
se ponderan con el estatus socioe-
conémico de éste, la diferencia
practicamente desaparece. Esto
no quiere decir que mas horas de
clase de una materia dada a lo lar-
go de la escolarizacion no tengan
influencia en el resultado; es de
suponer, o de esperar, que si son
determinantes a la hora de mejo-
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rar. El autor solo tiene en cuenta
las horas en un curso, con bastan-
te diversificacion del curriculo de
los alumnos por otra parte. Entre
los factores que no trata, ya que
PISA no ofrece datos sobre ellos,
se encuentran otros potencial-
mente relevantes, como las carac-
teristicas de los profesores, las
aptitudes de los alumnos y la mo-
tivacion de éstos, que, segun Ca-
rabafa, la OCDE mide mal (19).

En el cuadro n.° 5 se puede
apreciar como cambian las dife-
rencias medias de rendimiento por
comunidad autébnoma cuando
aquéllas se ponderan con el esta-
tus socioeconémico y cultural (20)
del alumno (escs). Al hacerlo, las
diferencias se reducen, pero no
desaparecen: la distancia entre las
que tienen mejores resultados
(Castillay Ledn y La Rioja) y la que
los tiene peores (Andalucia) se re-
duce de 46 a 30 puntos. Las que
si desaparecen son las diferencias
entre Andalucia y, por un lado, la
media espafola y, por otro, dos
comunidades como Catalufa y el
Pais Vasco.

En resumen, se forman tres
grandes grupos entre las comuni-
dades presentadas a PIsSA 2006: en

cabeza siguen Castilla y Ledny
Rioja (con mas de 523 puntos, se
sitian a la altura de los mejores
paises del mundo); alrededor de
la media espafola y de la OCDE se
quedan Catalufa, Pais Vasco y An-
dalucia y en medio, entre los 514
y los 518 puntos, estan las demas.
Hay un efecto homogenizador en
algunos casos, pero las diferen-
cias persisten en otros.

Si analizamos los mismos da-
tos para las otras escalas de PISA
2006, vemos que en matematicas
la diferencia entre la comunidad
mejor (La Rioja) y la peor (Anda-
lucia) se reduce al ajustar las me-
dias con el Escs, pero lo hace muy
poco, pasando de 52 a 48 pun-
tos, sobre todo porque la com-
pensacion de 21 puntos en cien-
cias para Andalucia se cae hasta
7 puntos y deja de ser significa-
tiva (cuadro n.° 6). Por otra par-
te, se mantienen los grupos antes
descritos y la varianza que expli-
ca el ESCS parece menor que en el
caso de ciencias.

En el caso del test de lectura
(cuadro n.° 7), la distancia entre
la comunidad peor (Andalucia) y
la mejor (La Rioja) casi no varia:
pasa de 30 a 34 puntos. Por otra

parte, la varianza explicada por el
ESCS parece todavia mas baja que
la explicada en el caso del test de
ciencias (en Castillay Ledn y en La
Rioja se queda en apenas un in-
significante 5 por 100).

Quizé lo mas significativo de es-
tos cuadros es la diferencia existen-
te en la influencia del estatus so-
cioeconémico del alumno entre
unas comunidades y otras. En Cas-
tilla'y Ledn y en La Rioja, la mejora
tedrica que experimentaria un alum-
no si se mejorase un punto su indi-
ce ESCS es menor de 25 puntos en
matematicas y ciencias y menos de
20 en lectura. En Andalucia, Ara-
goén, Catalufia o Asturias esta dife-
rencia es mayor de 30 puntos en
las dos primeras escalas y superior
a 28 en la tercera. Estas diferencias
sugieren que algunos sistemas edu-
cativos regionales consiguen paliar
mejor que otros las desigualdades
asociadas al estatus socioeconémi-
co de los alumnos.

Pero volvamos al fracaso esco-
lar. El estudio més exhaustivo rea-
lizado hasta la fecha para averiguar
las causas del abandono educati-
vO en una comunidad autébnoma,
en este caso la balear, especialmen-
te afectada por este problema, es

CUADRO N.° 5
INFLUENCIA DEL iNDICE SOCIOECONOMICO Y CULTURAL (ESCS) EN LOS RESULTADOS DEL TEST DE MATEMATICAS EN PISA 2006
Medlia en la Medlia en .ciencias Diferencia entre Porcentaje varianza Diferencia dg pL{ntos asociada
es‘cala‘ una vez ajustada la med{a y explicada ala variacion de una

de ciencias con el ESCS la media ajustada unidad del ESCS
ESPANA «.voveveeeeeceeeee 488 (2,6) 499 (1,9) +11 13,9 (1,2) 31 (1,3)
Andalucia .... 474 (4,0) 495 (3,1) +21 15,2 (2,2) 32 (2,8)
Pais Vasco......cccooevviiiiiiin 495 (3,5) 497 (2,8) +2 10,8 (1,6) 28 (2,0)
Cantabria 509 (3,6) 515 (3,0) +6 13,1 (1,7) 32 (2,1)
Galicia ...... 505 (3,4) 514 (3,1) +9 9,0 (2,0) 25(2,6)
La Rioja 520 (2,5) 523 (2,4) +3 8,2 (1,8) 25(2,7)
Castillay Ledn......cocoevvvinne. 520(3,9) 525 (3,6) +5 8,5(2,0) 23(3,0)
NaVaIra....ooveeeeceieeeeeaee, 511 (2,9) 516 (3,1) +5 11,9 (1,7) 30 (2,2)
Aragon 513 (3,9) 518 (3,3) +5 14,6 (1,8) 33(2,4)
Catalufa 491 (5,1) 496 (4,1) +5 13,6 (2,9) 31(3,1)
ASTUTIAS .o 508 (4,9) 514 (3,6) +6 15,5 (2,4) 32 (2,5)
Fuente: OCDE (2008). Entre paréntesis aparece el error tipico de la media.
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CUADRO N.° 6

INFLUENCIA DEL iNDICE SOCIOECONOMICO Y CULTURAL (ESCS) EN LOS RESULTADOS DEL TEST DE MATEMATICAS EN PISA 2006

Medlia en la
escala

Diferencia entre
la media y

Media en matematicas
una vez ajustada

Diferencia de puntos asociada

Porcentaje varianza S
a la variacion de una

de matemadticas con el ESCS la media ajustada explicada unidad del ESCS
Andalucia ... 474 (4,0) 481 (3,1) +7 13,1 (2,3) 29(2,9
Aragén....... 513 (4,5) 517 (4,1) +4 11,4 (1,6) 32 (2,7)
Asturias...... 497 (4,9) 502 (3,6) +3 13,7 (2,1) 30(2,4)
Catalufa............... 488 (5,2) 492 (4,2) +4 13,6 (3,3) 31 (3,6)
Cantabria........... 502 (2,6) 508 (2,6) +6 13,1 (2,0) 32 (2,3)
Castillay Ledn.... 515 (3,3) 520 (3,4) +5 7.8(1,8) 23(2,8)
Galicia ............... 494 (4,1) 503 (3,7) +11 9,7(2,3) 25(2,8)
Navarra....... 515(3,5) 520 (3,3) +5 13,6 (1,7) 33(2,2)
Pafis Vasco... 501 (3,4) 503 (2,9) +2 10,8 (1,5) 28(1,9)
La Rioja....... 526 (2,2) 529 (2,1) +3 7,6 (1,6) 24(2,7)

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de datos de PISA 2006. Entre paréntesis aparece el error tipico de la media.

CUADRO N.° 7

INFLUENCIA DEL iNDICE SOCIOECONOMICO Y CULTURAL (ESCS) EN LOS RESULTADOS DEL TEST DE LECTURA EN PISA 2006

Medlia en la Media en ./ectura D/'ferenc/a. entre Porcentaje varianza Diferencia d‘_? /JIL,IHTOS asociada
escala una vez ajustada la med/_a y explicada ala variacion de una

de lectura con el ESCS la media ajustada unidad del ESCS
Andalucia.......ccooeeiiiii 462 (3,1) 462 (3,1) 0 11,6 (2,1) 28 (2,9
Aragon....... 483 (5,2) 487 (4,9) +4 8,7 (1,6) 25 (2,6)
Asturias ...... 477 (4,7) 482 (3,6) +5 9,7(1,8) 26(2,7)
Catalufa..... 477 (5,1) 482 (4,2) +5 11,3 (2,8) 29 (3,4)
Cantabria........... 475 (4,0) 480 (3,3) +5 8,6 (1,8) 26 (2,8)
Castilla y Leon.... 478 (3,4) 482 (3,3) +4 5,4 (1,6) 17 (2,7)
Galicia ... 479 (3,4) 487 (3,6) +8 7,2 (1,5) 23(2,3)
Navarra....... 481 (2,7) 484 (2,7) +3 8,0(1,8) 22 (2,3)
Pais Vasco... 487 (4,2) 490 (3,7) +3 7901,4) 25(2,1)
La RiOj@. i 492 (2,6) 494 (2,5) +2 5,3(1,5) 19 (2,6)

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de datos de PISA 2006. Entre paréntesis aparece el error tipico de la media.

el llevado a cabo por Gaviria y San-
tin (2007), con la colaboracion del
gobierno insular en cuanto al ac-
ceso a los datos. Tras estudiar un
buen numero de variables y reali-
zar comparaciones con otras co-
munidades, concluyen que «existe
un efecto ‘balear’, ligado a las ca-
racteristicas de la economia regio-
nal, que aumenta la probabilidad
de abandono temprano con res-
pecto al resto de Espana. Es de-
cir, dados dos alumnos en igual-
dad de condiciones, uno de Les
Illes Balears y otro del resto de Es-
pana, el de Les llles Balears tiene
mayor probabilidad de abandonar

prematuramente la escuela». Este
estudio es especialmente critico
con el supuesto efecto compensa-
dor del sistema educativo LOGSE,
pues concluye que el bajo nivel so-
cioecondmico de un alumno im-
plica un mayor coste de oportuni-
dad asociado a la permanencia en
la escuela, lo que, ligado a un es-
cenario en el que la rentabilidad
de la educacion se consigue sélo
tras un elevado tiempo de perma-
nencia en el sistema educativo (s6-
lo los estudios universitarios mar-
can de verdad la diferencia en
cuanto a ingresos futuros), desin-
centivaria a los alumnos con me-

nos recursos antes incluso de aca-
bar la ensefanza obligatoria.

Para estos autores, aunque la
variable del nivel socioeconémico
familiar esté relacionada con el
fracaso escolar y el bajo rendi-
miento en la escuela, no es ésta
la variable mas relevante, sino,
mas bien, la orientacion académi-
ca de los alumnos y las expectati-
vas de la familia. Lo cual les pare-
ce interesante, pues son variables
en las que se puede influir me-
diante campanas de informacion,
algo que no cabe en el caso del
estatus familiar.
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Asimismo, resaltan el efecto lla-
mada del mercado de trabajo ba-
lear; este factor no es trasladable
a la mayoria de las comunidades,
por lo que no tiene valor general
para explicar las diferencias regio-
nales. Ademés, este hecho es difi-
cilmente conciliable con su afirma-
cién de que «el fracaso escolar |[...]
es un fendmeno que se origina en
primaria, aunque se hace mas pa-
tente en secundaria». Volveremos
sobre el tema del fracaso en pri-
maria en el proximo apartado.

Los dos trabajos, el de Caraba-
Aay el de Gaviria y Santin, utilizan
una variable sustitutiva del fra-
caso escolar: el nivel en una eva-
luacion externa o las repeticiones
previas del alumno son sélo una
medida aproximada del fracaso,
sobre todo si hay factores den-
tro del sistema educativo que pue-
dan ampliar las desventajas de
contexto al final de la ensefianza
obligatoria. Sin embargo, existe
una encuesta que localiza a los
alumnos que han fracasado, re-
coge algunas variables de su en-
torno —desgraciadamente po-
cas— Y les pregunta por qué han
abandonado los estudios. Se tra-
ta de ETEFIL, una encuesta del INE
ya mencionada (ver nota 12).

Los datos para el conjunto de
alumnos espafnoles procedentes

de ETEFIL se resumen en el cuadro
numero 8 (21). La informacién de
contexto de esta encuesta, como
he dicho, es muy limitada, pues
tan sélo recoge el sexo del alum-
no, la nacionalidad y el nivel de
estudios de los padres (22). A pe-
sar de estas limitaciones, los da-
tos son claros. El fracaso esta cer-
cano al 40 por 100 en el caso de
padres sin titulo asociado a la es-
colaridad obligatoria, mientras
que se reduce al 26 por 100 para
aquellos alumnos cuyos padres tie-
nen ese titulo (cuadro n.° 8). El fra-
caso entre los alumnos cuyos pa-
dres tienen un titulo de secundaria
superior se reduce al 14 por 100,
mientras que se queda en el 4-6 por
100 entre los hijos de universitarios.
Recordemos que el fracaso medio
es del 26,6 por 100.

Parece evidente que si uno de
los progenitores no tiene ninguin
titulo asociado a la escolarizacion
obligatoria, el riesgo de fracaso
del alumno es muy superior al del
resto. Por tanto, es razonable pen-
sar que una distinta composicién
de la poblacion adulta entre las
comunidades podria explicar bue-
na parte de las diferencias. La pre-
gunta es cuanto.

Una regresion logistica utilizan-
do los datos facilitados por ETEFIL
puede arrojar algo de luz. Utilizo

como variable dependiente una
dummy con valor 1 si el alumno
ha salido de la ESO sin titulo y O si
ha conseguido el titulo. Uso co-
mo variables independientes dos
dummies del nivel educativo de
los padres: la primera tiene valor
1 si el padre no tiene el titulo de
ensefanza obligatoria y O si tiene
al menos ese titulo, y lo mismo se
aplica al nivel de estudios de la
madre. Ademas, introduzco otras
16 variables dummy para cada
una de las comunidades autono-
mas (todas salvo Madrid, que se
encuentra en la media). Esas va-
riables adoptan el valor 1 si el
alumno estudia en la comunidad
correspondiente y O si estudia en
otra. Como ya he dicho, no inclu-
yo inmigrantes ni las comunida-
des de Ceuta y Melilla.

La razon para utilizar como de-
pendiente la dummy del fracaso
del padre o la madre para explicar
el del alumno es comprobar has-
ta qué punto se reproducen en los
hijos los mismos resultados que
obtuvieron sus padres en la escue-
la, aunque el titulo tenga caracte-
risticas distintas y se obtenga a
edades también distintas. La re-
gresion logistica permite estimar
la probabilidad que tiene un alum-
no cuyos padres no tengan el ti-
tulo de ensefianza obligatoria de
fracasar, a su vez, en la escuela.

CUADRO N.° 8

FRACASO ESCOLAR SEGUN LA TITULACION ALCANZADA POR LOS PADRES PARA EL CURSO 2000-2001

Padre Madre Numero de casos
Sin titulacion asociada a la escolaridad obligatoria ........cccccccocveene. 41,7 40,4 1.242
Con titulacion asociada a la escolaridad obligatoria........... 26,4 25,9 4.562
Titulo de Bachiller ........oooiiiiii 14,6 14 1.177
Formacion Profesional de Grado Medio..... 13,8 13,5 454
Formacion Profesional de Grado Superior..... 10,6 15,9 338
Titulacién Universitaria de Grado Medio....... 6,6 6,4 543
Titulacién Universitaria de Grado SUPErior..........cccoovivieiiiiicen 5,9 3,6 976
NS/NC e 47,7 50,4 1.737

Nota: Frecuencia y niumero de casos corresponden al nivel de estudios del padre.
Fuente: Elaboracién propia sobre datos de ETEFIL (INE).
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Las variables dummy de las comu-
nidades autbnomas permiten com-
probar si existen diferencias ne-
tas en esa probabilidad en cada
region con respecto al resto una
vez detraidos los efectos del nivel
de estudios de ambos padres.

En el cuadro n.° 9 pueden ver-
se los resultados. Aunque ocho
comunidades ven reducidas sus
diferencias al ponderar por el ni-
vel educativo de los padres, seis
todavia mantienen diferencias sig-
nificativas con el resto: Navarra'y
Asturias por arriba, Murcia, Gali-
cia, Canarias y Comunidad Valen-
Ciana por abajo.

Por tanto, mientras que en Na-
varra la probabilidad de fracasar
de un alumno cuyos padres care-
cen de titulo de educacién obliga-
toria es del 26 por 100 y en Astu-
rias del 31,4 por 100, los alumnos
murcianos, valencianos, gallegos

0 canarios con padres sin estudios
tienen alrededor de un 50 por 100
de probabilidades de fracasar en
la escuela. La probabilidad de un
estudiante murciano (o gallego)
practicamente duplicaria la de un
estudiante navarro en las mismas
condiciones.

Si en vez de utilizar una regre-
sién con varias comunidades au-
tbnomas comparamos los datos
entre comunidades dos a dos (da-
tos no mostrados) (23), se com-
prueba que unas cuantas comu-
nidades apenas se diferencian del
resto si se detrae el nivel de estu-
dios de los padres, pero que hay
muchas que mantienen la diferen-
cia. Asi, los alumnos de Asturias o
Navarra con padres sin estudios
tenfan en 2001 una probabilidad
significativamente menor de fra-
casar que los de otras once comu-
nidades, los del Pais Vasco que los
de ocho y los catalanes que los de

siete. Por contra, los gallegos ten-
drian una probabilidad de fraca-
sar mayor que otras seis comuni-
dades, mientras que valencianos,
canarios y murcianos la tendrian
mayor que cinco.

En resumen, parece que el pe-
so de la variable de nivel de es-
tudios de los padres es sustantivo
a la hora de explicar las diferen-
cias entre CC.AA., pero no es ca-
paz de anularlas. Por tanto, ha-
bria que buscar otros factores que
explicaran esta variacion. Desde
luego, la tranquilidad con que la
sociedad y la clase politica se to-
man las diferencias entre comu-
nidades auténomas no parece jus-
tificada con estos datos.

De todas formas, una variacion
diacrénica no es explicable por ra-
zones que no sean de gestion edu-
cativa. El nivel educativo de los pa-
dres no ha empeorado entre 2000

CUADRO N.° 9

PROBABILIDAD DE FRACASAR DE LOS ALUMNOS CUYOS PADRES NO TIENEN ESTUDIOS, POR CC.AA.

dummy (padre sin estudios=1) .........
dummy (madre sin estudios=1) ........
Andalucia

Canarias ....
Cantabria ...oooveeeeeee e
Castilla y Ledn ...ooovvioiiiiiii
Castilla-La Mancha ...
Cataluna ..o
C.Valenciana.........................cccco.
Extremadura
Galicia ...
Murcia..........oooooi
Navarra
Pais VaSCO ..ooooviiiieciiieeecee e
LA RIOJA ceeieeeeieee e
Constante ...l

PROBABILIDADES

Coeficiente Sig. Padre y madre sin estudios Padre sin estudios Madre sin estudios
0'72 *kk
0’54 *kk
0,01 0,43 0,31 0,27
0,10 0,45 0,33 0,29
-0,49 *x 0,31 0,21 0,18
0,26 0,49 0,36 0,32
0,31 ** 0,50 0,37 0,33
-0,07 0,41 0,29 0,25
0,10 0,45 0,33 0,29
0,23 * 0,49 0,36 0,32
-0,14 0,39 0,28 0,24
0,26 ** 0,49 0,36 0,32
0,20 0,48 0,35 0,31
0,33 *x 0,51 0,38 0,34
0,33 ol 0,51 0,38 0,34
-0,76 ** 0,26 0,17 0,15
-0,25 0,37 0,25 0,22
0,16 0,47 0,34 0,30
_1’54 *kk

*** Significativo al 99,9%
**Significativo al 95%
* Significativo al 90%

Fuente: Elaboracion propia sobre datos de ETEFIL 2005 (datos de 2001).
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y 2006, no ha habido crisis econo-
mica ni paro elevado (actien como
actten estos factores, se han man-
tenido mas 0 menos constantes es-
tos anos), los alumnos no han cam-
biado de un afio para otro (24), los
profesores siguen siendo los mis-
mos y los recursos no han hecho
mas que aumentar. Sin embargo,
como hemos visto en los cuadros
numeros 3 a 6, las comunidades
han tenido evoluciones muy dispa-
res. La influencia de las administra-
ciones educativas, y del modelo de
sistema de ensefanza, tiende a pa-
sar desapercibida, mientras actdan
en concomitancia otros factores ex-
ternos a la educacion, pero en
cuanto estos Ultimos factores son
eliminados, hay que considerar, al
menos hipotéticamente, a los pri-
meros como explicacién de los
cambios que se han producido en
los ultimos afos. De ello nos ocu-
pamos en el siguiente apartado.

VI. ANALISIS DE LA GESTION
DEL FRACASO EN
LAS COMUNIDADES
AUTONOMAS
(2000-2006)

Como ya he apuntado, en el
ano 2000 las ultimas comunida-
des auténomas recibieron las trans-
ferencias educativas, y el sistema,
y sus problemas, quedd en manos
de 17 ministerios de seqgundo or-
den (de segundo por el tamafo;
de primer orden porque en su am-
bito replican practicamente inte-
gros al ministerio original; Garcia
Garrido, 2006: 77-83) (25). Aho-
ra, 17 administraciones comienzan
a lidiar con la gestion de un siste-
ma educativo y a hacer frente a pro-
blemas nuevos, derivados de la im-
plantacion de la LOGSE. Pocos se
dieron cuenta de la magnitud de
los problemas que se nos venian
encima.

El principal problema era el del
fracaso escolar. Por si fuera poco,

las sefiales que avisaban de su
magnitud no eran visibles atin en
los datos, debido, por una par-
te, al retraso con que el Ministe-
rio facilitaba las estadisticas gene-
rales que podian haber dado la
sefal de alarma vy, por otra, a las
deficiencias de las estadisticas que
manejaban las administraciones
autonomicas. Como dice Lopez
Rupérez (2006: 231) muy grafica-
mente, eran conductores en una
carretera con curvas que iban con
los ojos vendados. Claro que mu-
chos habian contribuido a poner-
se la venda: cuando en 1998 (INCE,
1998b) se dieron a conocer los re-
sultados de una evaluacion por
CC.AA. (con dos regiones que se
negaron a participar en la evalua-
cion para eludir esta posibilidad),
fue tal el escandalo politico que
hasta hoy el Instituto de Evalua-
cién sigue sin facilitar datos regio-
nales de las evaluaciones, y lo Uni-
co que ha venido a romper esta
suerte de pacto politico de silen-
cio ha sido la publicacion de los
resultados de PISA.

Gaviria y Santin (2007: 5) ex-
plican de forma muy sugerente la
discrepancia entre deseos y resul-
tados que tan a menudo se da en
los politicos responsables del sis-
tema educativo: «Presos en el en-
cantamiento que se produce en
el gobierno de la cosa publica, los
administradores contindian sofian-
do con que basta con promulgar
las érdenes oportunas para que la
realidad se ajuste a sus deseos. Es-
te hechizo comienza siempre en
el punto en que quien accede a
las responsabilidades publicas cree
descubrir la importancia de la edu-
cacién como elemento de inge-
nierfa social holistica». Pero «el sis-
tema esta formado por personas
cuyas conductas cambian en fun-
cion de las condiciones del medio,
y las medidas del administrador
forman parte de ese medio. El sis-
tema se adaptara en breve, no a
una situaciéon en que se maximi-

ce la consecucion de los objetivos
del administrador, sino a aquella
otra en la que los fines persona-
les de los actores del sistema que-
den maximizados en las nuevas
condiciones impuestas por el ad-
ministrador».

De esta «realidad virtual» en
gue viven los administradores po-
Iiticos da fe la comparacién entre
el fracaso escolar directo, que es
el que manejan las administracio-
nes autondmicas, y la tasa bruta
de fracaso, que, como hemos di-
cho, es la que mas se aproxima al
fracaso real. Como puede verse en
el grafico 1, desde el afio 2000 es-
tos dos indicadores, medidos a es-
cala nacional, no han hecho mas
que divergir. En el afo 2000 el fra-
caso directo era del 26,4 por 100
(26), pero en 2006 ya era del 22,4
por 100, cuatro puntos menos. Es
decir, desde el punto de vista de
las administraciones autondémicas,
el fracaso escolar es un problema
en vias de solucién, en el que los
esfuerzos politicos y técnicos por
controlarlo y reducirlo estan dan-
do sus frutos. Desde esta Optica,
no hay problema: el administra-
dor —normalmente, los equipos
técnicos siguiendo los deseos o
movidos por las presiones de los
equipos politicos— toma una se-
rie de decisiones persiguiendo un
objetivo, y el objetivo se cumple.

Desgraciadamente, la realidad
tiene la mala costumbre de estro-
pear la «realidad virtual». El fra-
caso bruto pasd en esos mismos
anos del 26,6 por 100 al 30,8 por
100, esto es, crecid en 4,2 puntos.
Es decir, entre el fracaso real y el
fracaso percibido por las adminis-
traciones habia nada menos que
ocho puntos de diferencia en
2006. (CoMo es esto posible?
Pues, basicamente, porque, aun-
que las administraciones preten-
dan muchas veces actuar sobre la
realidad, es mucho mas facil actuar
sobre los numeros que describen
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esa realidad. Y cuando esos datos
no dan cuenta de todo el fendme-
no, o son fruto de un mal andlisis,
lo que suele ocurrir es que las me-
didas actian modificando el siste-
ma para arreglar las cifras, pero no
para arreglar el problema (27).

Como suele pasar, la explica-
cién esta en un problema técni-
co que se ha pasado por alto. Un
problema técnico con una causa
politica. El sistema de informacion
del Ministerio que heredaron las
administraciones educativas se ba-
saba en los porcentajes de apro-
bados por curso. Este sistema fun-
cionaba mas o menos cuando el
sistema educativo no variaba en
su estructura general, y lo que in-
tentaba era ir incorporando a mas
y mas poblacion en cursos cada
vez mas altos. De entonces data la
conocida extraoficialmente como
«regla del 25 por 100» (28). Pero,
con el cambio de sistema (29),
mantener esta regla comenzé a
ser inviable, y los centros reaccio-
naron en muchos casos bajando
los estandares (es decir, aproban-
do mas, lo que parecia ser el de-

seo de la mayor parte de los res-
ponsables educativos), pero luego
recurrieron a medidas que acaba-
ron traduciéndose en elevados ni-
veles de abandono de los alumnos
antes de llegar a 4° de £so (30).

Esta manera de calcular y con-
trolar el fracaso pasaba desaperci-
bida a las estadisticas basadas en
porcentajes, que o bien no detec-
taban lo que ocurria en los cursos
anteriores a 4° de la £SO, 0 bien lo
ignoraban. Quiza triunfé por ello:
cada centro hacfa lo que podia, y
nadie «de arriba» se quejaba. Pero
lo cierto es que la «densidad» de
4° de ESO a escala nacional pasé
del 99,8 por 100 en 2000 al 89,2
por 100 en 2006 (31). Esta den-
sidad no se tomaba en cuenta en
las estadisticas oficiales. Tampoco,
siquiera, algo mas evidente, la di-
ferencia entre los matriculados en
3°dela ESO y los de 4°: ya en 2000
habia casi un 20 por 100 mas de
alumnos en el curso inferior que
en el superior.

Lo que ocurrié fue que el siste-
ma educativo regido por la LOGSE

era, sobre el papel, y en los dis-
cursos de sus impulsores, com-
prensivo hasta los 16 afios (32),
pero en realidad no asumia el cos-
te de dicha comprensividad. Ese
coste lo asumieron los centros, sin
apenas recursos adicionales y con
un sistema de diversificacion po-
bre y rigido. Tan sélo la Adminis-
tracion educativa de Navarra,
entre las comunidades que obtu-
vieron la gestion de la educacion
antes de 1992, entendid de ver-
dad este problema y establecio
una serie de itinerarios y diversifi-
caciones asumiendo el coste, que,
segun el Director General de Edu-
cacion de entonces, Santiago Are-
llano, era un 30 por 100 superior
al del resto de comunidades. En
Cataluia, que mantuvo oficial-
mente un sistema educativo com-
prensivo bastante estricto (33),
aparecieron, sin embargo, los de-
nominados «itinerarios encubier-
tos»: en la mayor parte de los insti-
tutos catalanes, los propios claustros
implantaron motu proprio itine-
rarios sin contar con la Adminis-
tracion, y por tanto sin los recur-
s0s necesarios para ello (34). En
el resto de Espana, los centros op-
taron por un sistema que podria-
mos llamar «pseudocomprensi-
vO»: en vez de crear itinerarios, se
eché mano de un viejo conocido
del sistema escolar espafiol, la re-
peticion de curso. Como resulta-
do, el 40 por 100 de los alumnos
de 15 anos habia repetido algun
curso. Muchos de ellos nunca lle-
garian a 4° de la EsO. De ahi, la
falsa comprensividad. En este pun-
to, se revelan una politica acerta-
da de gestion de la repeticién o
una ausencia de politica a este res-
pecto como una posible explica-
cién de la evolucién del fracaso
bruto y de su diferencia con el fra-
caso directo.

En el cuadro n.° 10 se pueden
ver los datos de fracaso escolar tal
y como lo suelen calcular las co-
munidades autbnomas. La com-
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CUADRO N.° 10
EVOLUCION DEL FRACASO ESCOLAR DIRECTO, POR COMUNIDADES AUTONOMAS
2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 Diferencia 2000-2006

Espana ....ccccoviiiiii 26,4 27,2 27,2 25,7 24,5 22,2 22,4 -4,0
Andalucia ... 25,3 24,8 29,6 26,9 25,6 23,6 23,5 -1,8
Aragon....... 21,3 20,9 20,7 17,9 20,4 17,3 17,6 -3,7
Asturias ... 23,5 21,4 21,3 18,7 20,4 16,1 16,2 -7.4
Baleares...... 27,8 27,6 24,6 26,9 26,1 22,2 21,5 -6,4
Canarias ..... 34,7 36,6 31,2 29,0 27,7 21,7 21,4 -13,3
Cantabria ...... 26,2 23,4 24,0 20,7 23,7 20,6 18,1 -8,1
Castillay Leon......... 27,1 27,1 25,7 25,4 20,8 19,8 20,0 -7.1
Castilla-La Mancha... 29,4 28,7 28,7 25,9 24,0 21,1 23,5 -5,9
Catalufa........oooeeiiiii, 31,8 31,0 30,3 30,4 30,4 24,2 24,1 -7,7
Comunidad Valenciana ....... 17,8 28,1 25,6 24,2 23,1 26,5 29,5 11,6
Extremadura 30,6 30,1 31,5 28,8 26,2 25,4 24,0 -6,6
Galicia ........... 24,2 27,8 24,7 22,6 20,9 18,9 18,9 -5,3
Madrid ... 26,9 26,6 26,6 24,6 23,3 22,1 21,7 -5,2
Murcia..... 28,7 28,9 26,4 25,4 24,5 22,9 21,9 -6,8
Navarra ...... 16,6 15,6 17,3 16,2 15,6 15,0 14,4 -2,1
Pais Vasco... 23,0 21,2 20,1 19,2 15,6 13,9 13,8 -9,2
La Rioja ...... 23,8 23,2 25,5 24,9 21,4 16,5 15,6 -8,3
Ceuta ...... 30,2 34,5 36,8 36,5 26,9 31,2 25,4 -4,8
Melilla ..o 27,9 27,2 25,8 30,0 26,4 19,0 15,9 -12,0
Fuente: Estadistica de la ensenanza en Espana. Resultados detallados. Varios afos.

paracién con el cuadro n.° 3 es,
como poco, sorprendente. Los
mas de ocho puntos de diferen-
cia entre el fracaso real y el obser-
vado por las administraciones en
2006 se transforman en 14,5 en
el caso de Canariasy 16,5 en el
caso de Baleares. Sélo tres comu-
nidades tienen un fracaso directo
parecido al real, Asturias, Casti-
lla 'y Ledn (+2,4) y Pais Vasco
(+3,3). Por otra parte, con los da-
tos del cuadro, no extrafa que
para muchas administraciones el
fracaso escolar (como fracaso di-
recto) sea un problema secunda-
rio: todas menos una lo habrian
reducido desde 2000, en algunos
casos hasta mas de diez puntos.

En el ano 2000, la tasa de fra-
caso y el fracaso directo eran igua-
les a escala nacional, pero no era
asi por comunidades autbnomas.
Algunas tenian un fracaso direc-
to incluso cinco puntos mayor que
la tasa bruta de fracaso —o, di-
cho de otra manera, partian con
ventaja—, como es el caso de As-

turias, Cataluna y Pais Vasco; otras,
por el contrario, ya partian con
una desventaja —es decir, sus da-
tos les decian que estaban mejor
gue como estaban de verdad— al
tener una tasa de fracaso directo
mas de cinco puntos inferior a la
tasa bruta de fracaso, como era
el caso de Baleares, Comunidad
Valenciana y Murcia. En cualquier
caso, desde una situacion de par-
tida desigual, cada comunidad ha
evolucionado de una manera dis-
tinta a partir de sus politicas para
hacer frente al fracaso. Lo mas sig-
nificativo es que todas las comu-
nidades han ido a peor, lo que
apunta a algun factor comun que
provoque la misma tendencia en
todas ellas. Ese factor, como ve-
remos, era la implantacién de la
LOGSE y, mas en concreto, la edu-
cacion primaria de la LOGSE.

Si analizamos cuatro CC.AA.
(grafico 2), podemos apreciar la
gran diversidad de evoluciones de
los resultados. El caso andaluz es
un ejemplo de las comunidades

que, partiendo de unos datos si-
milares de fracaso directo y tasa
bruta de fracaso, han trabajado
después en la linea de controlar
el primero sin tener en cuenta el
segundo. Algo similar ocurrié con
Canarias, Baleares, Aragon, Cas-
tilla-La Mancha, Extremadura, Ga-
licia y La Rioja. Pero el caso anda-
luz tiene la particularidad de hacer
mas evidente lo que pas6 cuando
llegaron al final de la €50 los alum-
nos provenientes de la primaria
LOGSE en una comunidad que apli-
c6 la nueva legislacion con espe-
cial entusiasmo y con un nivel de
estudios de la poblacién adulta
por debajo de la media espafiola.
El resultado fue el aumento rapi-
do del fracaso bruto en cinco pun-
tos, en paralelo, por ejemplo, al
descenso de la tasa de graduados
en Bachillerato (35), cuando se in-
corporaron a ese nivel los prime-
ros alumnos de la ESO.

El caso de Madrid es el ejem-
plo de una comunidad que man-
tuvo el fracaso escolar controlado
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en los primeros anos, pero que tie-
ne una evolucion preocupante en
los Ultimos cursos. Es un caso si-
milar al de Navarra a partir de
2004, especialmente, cuando se
empiezan a notar los efectos de
haber acabado con el sistema que
habian desarrollado en los afios
noventa.

El caso de Castilla 'y Ledn re-
presenta el de las comunidades
que han conseguido controlar de
forma bastante acertada el fraca-
so escolar bruto, manteniendo a
la vez la mejora de la tasa directa
de fracaso. Esto lo ha consegui-
do ademas manteniendo el nivel
educativo mas alto de Espana (lle-
va dos oleadas de PISA en el pri-
mer lugar de Espafa en cuanto a

conocimientos de los alumnos)
y con un porcentaje minimo de
alumnos que no llega a 4° de la
ESO.

Por Ultimo, el caso de la Comu-
nidad Valenciana es unico: tras el
impacto de la LOGSE en los indica-
dores, ha sido incapaz de contro-
lar ninguna de las series de fraca-
so, mostrando la peor evoluciéon
de todas las comunidades espa-
fiolas. En 2006 tenia ya tanto el
fracaso directo mas alto como la
mayor tasa bruta de fracaso, de-
jando sin titulo a cuatro de cada
diez alumnos que terminan la ESO.
Es interesante comparar esos da-
tos con los de Murcia, una regiéon
vecina y con caracteristicas simi-
lares en cuanto a dependencia

econémica (construccién y turis-
mo), boom inmobiliario, tasas de
paro juvenil bajas, etc. Murcia, al
contrario que la Comunidad Va-
lenciana, ha conseguido disminuir
el fracaso partiendo de resultados
bastante malos.

Lo que explica que algunas co-
munidades estén bajando su fra-
caso directo a la vez que aumen-
tan la tasa bruta de fracaso es la
desaparicion de alumnos matricu-
lados en los cursos superiores de
la ESO. Es decir, muchos alumnos
repiten uno, dos o0 mas cursos, de
modo que cuando cumplen la
edad legal de abandonar el siste-
ma, abandonan, por ver inalcan-
zable el titulo o pensar que no les
compensa seguir estudiando.

GRAFICO 2
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Como se observa en el cuadro
numero 11, todas las comunida-
des han perdido alumnos matricu-
lados en 4° de £SO desde 2000,
salvo Melilla, y la variacion media
nacional en la densidad de curso
ha sido de -11 puntos, aunque
Canarias y Cataluna sobrepasan
esta cifra ampliamente. En 2000,
con alumnos que habian cursado
primaria en la antigua EGB (es de-
cir, con la Ley General de Educa-
cidon de 1970), la densidad era del
100 por 100, lo que apunta a pro-
porciones bajas de abandono en
la gran mayoria de las comunida-
des auténomas. Seis anos des-
pués, en 2006, con alumnos ex-
clusivamente provenientes de la
primaria LOGSE, la densidad era s6-
lo del 89 por 100, y sélo los da-
tos de dos comunidades apuntan
a niveles de abandono reducidos
(Asturias y Pafs Vasco), aunque
también en ellas habia caido bas-
tante la densidad. De nuevo, un
fendémeno generalizado en todas
las comunidades sugiere una cau-
sa comun.

Como se ve en el cuadro nime-
ro 12, la densidad es alta en 3° de
ESO (unos veinte puntos mas alta
que en 4° de EsO), debido a la re-
peticion y a que el alumnado es-
td mas lejos de cumplir la edad
que le permite abandonar los es-
tudios. El cuadro muestra la evo-
lucion de la densidad de curso en
3° de la ESO por CC.AA., con un
proceso de desaparicion de alum-
nos similar al visto para 4° de ESO.
Hay que tener en cuenta, de to-
dos modos, la discontinuidad en
la serie entre 2005 y 2006, debi-
da al cambio de evaluacion intro-
ducido por la LOCE, segun el cual,
a partir de 2004, los alumnos de
1° de ESO son evaluados por cur-
so y no por ciclo (36), y por tan-
to los que repiten 1° de ESO ya no
llegan a 3° de £SO en 2006. Esta
ruptura obliga a mirar los datos
de 2006 con cautela.

Si prescindimos del dato de
2006, lo fundamental sigue sien-
do valido: la progresiva y continua
desaparicion del alumnado afec-

ta a todas las comunidades (me-
nos a Cataluia, que, como se ha
explicado antes en la nota 34, ha
seguido un sistema de promocion
distinto al del resto de Espafa). Lo
gue este cambio implica es que el
alumnado repetidor se reparte
mas homogéneamente en |os tres
primeros cursos de ESO —antes no
se podia repetir en 1° de ESO, por
lo que la acumulacion de repeti-
dores se producia sélo en 2°y 3°:
con el nuevo sistema, repeticion
y abandono traen como conse-
cuencia que la densidad de estos
tres cursos sea bastante pareci-
da—, pero no se producen cam-
bios importantes en la evolucion
del porcentaje de alumnos que lle-
gan a 4° de ESO, al menos hasta
2007, ultimo dato de matricula-
cién que se conoce.

Una vez revisados los datos de
densidad (relacionada con el aban-
dono) y fracaso directo, queda por
establecer cuanto contribuyen am-
bos factores a la tasa bruta de fra-
caso. Pues bien, en el cuadro niime-

CUADRO N.° 11
EVOLUCION DE LA DENSIDAD DE 4° DE ESO, POR COMUNIDADES AUTONOMAS
2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2000-2006

Espana .....ccccoviiiii 99,8 100,5 97,7 95,9 94,7 90,5 89,2 -10,7
Andalucia ... 98,1 96,9 94,0 91,0 89,3 85,4 86,3 -11,9
Aragoén....... 95,9 95,4 94,9 92,0 91,2 89,8 86,0 -9,9
Asturias... 108,5 107,1 105,9 105,9 100,7 101,5 99,6 -89
Baleares...... 90,0 89,1 88,3 86,4 84,9 79,7 79,0 -10,9
Canarias ..... 103,8 98,7 94,0 93,7 92,0 82,8 81,5 -22,2
Cantabria ...... 103,2 105,6 100,8 99,5 101,1 96,9 94,7 -8,5
Castillay Leon.......... 105,5 106,2 104,5 102,0 100,7 98,5 97,0 -8,5
Castilla-La Mancha... 92,5 93,5 90,9 90,3 89,1 88,4 86,7 -5,9
Catalufa.......oooeeeiiii, 110,6 109,3 108,3 107,2 107,8 95,2 94,4 -16,2
Comunidad Valenciana....... 90,9 96,3 90,3 89,4 87,5 87,3 85,5 -5,5
Extremadura...........cccoeen. 94,3 94,4 93,1 94,3 91,6 90,1 89,0 -5,3
Galicia........... 96,3 105,2 100,0 98,5 96,7 93,8 92,4 -4,0
Madrid ... 101,6 103,4 101,7 98,6 96,6 94,9 90,5 11,1
Murcia..... 90,4 91,5 88,7 88,7 87,5 86,5 86,4 -4,0
Navarra ...... 96,3 96,7 95,7 95,2 98,2 96,1 90,8 -5,6
Pais Vasco... 106,4 104,4 103,4 100,9 102,4 96,9 96,2 -10,2
La Rioja ...... 96,4 96,7 90,1 93,0 91,4 85,7 84,5 -11,9
Ceuta ...... 75,2 81,0 83,4 73,4 78,6 72,5 64,3 -10,9
Melilla ..... 72,6 75,4 76,3 72,3 71,8 71,3 74,3 1,7
Fuente: Elaboracién propia sobre Estadistica de la ensefanza en Espana. Resultados detallados. Varios afos.
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CUADRO N.° 12
EVOLUCION DE LA DENSIDAD DE 3° DE ESO, POR COMUNIDADES AUTONOMAS
2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2000-2006

Espafa ..o 119,6 116,7 115,4 115,2 115,2 113,8 110,6 -9,0
Andalucia ... 122,1 117,8 115,9 115,5 17,2 116,8 113,5 -8,6
Aragon....... 115,7 116,6 114,6 115,4 115,4 12,4 11,8 -3,8
Asturias ... 124,2 123,7 124,4 121,6 123,5 118,8 117,0 -7,3
Baleares... 113,8 11,6 111,6 110,7 107,3 103,9 99,8 -14,0
Canarias .. 118,9 113,9 113,3 113,6 113,6 110,5 104,6 -14,3
Cantabria .......... 125,3 120,5 120,3 119,3 117,0 118,3 17,5 -7,8
Castillay Leon.......... 128,7 125,9 125,1 124,2 124,3 123,0 120,3 -8,4
Castilla-La Mancha.... 121,6 118,9 118,0 117,6 17,1 116,8 114,9 -6,6
Catalufa....ccoooveeiiii 103,3 101,8 102,5 102,9 103,0 105,4 104,4 11
Comunidad Valenciana........ 124,4 122,6 117,5 118,1 118,2 114,9 110,2 -14,2
Extremadura 124,6 121,2 122,5 123,0 119,7 118,7 116,3 -8,3
Galicia............ 124,3 116,6 116,3 116,1 118,4 118,5 113,2 =111
Madrid ... 124,9 122,4 120,7 119,8 118,1 1141 110,0 -14,9
Murcia..... 121,5 118,7 119,4 118,1 116,7 14,4 108,8 -12,7
Navarra ...... 108,0 106,1 107,5 11,3 M 105,2 106,9 -1,0
Pafs Vasco... 112,9 1141 12,3 12,5 109,5 108,1 106,5 -6,4
La Rioja ...... 119,0 113,6 171 115,3 117,6 115,0 110,6 -8,5
Ceuta ...... 123,3 115,0 116,5 110,3 110,1 96,0 101,6 -21,7
Melilla ..o 104,2 101,9 93,6 103,5 98,1 100,5 98,2 -6,0
Fuente: Elaboracion propia sobre Estadistica de la ensenanza en Espana. Resultados detallados. Varios afos.

ro 13 se puede ver cémo, a esca-
la nacional, dos tercios del fracaso
bruto corresponden al fracaso di-
recto, mientras que el tercio res-
tante se debe al abandono y, por
tanto, pasaba desapercibido para
las estadisticas autondmicas (37).
Si nos fijamos en la tercera colum-
na, la correspondiente al fracaso
escolar directo, vemos que apenas
hay variaciones entre las comuni-
dades: la media nacional es de 20
puntos, y todas las comunidades
estan entre los 13 de Navarra, Pais
Vasco y La Rioja y los 25 puntos de
la Comunidad Valenciana. En la se-
gunda columna de datos es don-
de se hallan oscilaciones claras. La
media esta en 11 puntos, pero el
dato de Asturias es casi nulo y Ba-
leares llega hasta 21 puntos.

Como posible interpretacién
de los datos, la columna del fra-
caso directo seria el resultado de
una meta de éxito o fracaso esco-
lar compartida, grosso modo, por
todas las comunidades auténo-
mas, probablemente heredada en

gran parte del Ministerio de Edu-
cacién, mientras que la columna
del abandono mostraria el resul-
tado de la gestion particular de
cada comunidad. La correlacién
entre la columna de fracaso direc-
toy el fracaso bruto (o real) arro-
ja un RZde 0,32, mientras que si
se mide la que hay entre el aban-
dono y la tasa bruta de fracaso,
R2 asciende a 0,76.

Si, como se ha explicado antes
(nota 37), la densidad en 4° de £SO
es la base del abandono; si este
abandono es el que mejor explica
las diferencias de fracaso entre las
comunidades autonomas frente al
fracaso directo, y si la caida de la
densidad de 3° de ESO ya anuncia
la de 4° de ESO, entonces parece
gue una parte del abandono se
produce en 3° de ESO, 0 antes.
Queda por saber cuanto antes.

ETEFIL, a pesar de la falta de
controles ya comentada, tiene
otros datos interesantes. Uno de
ellos es que es la Unica encuesta

que ha preguntado a los alumnos
que abandonan los estudios sin
ningun titulo las razones de su
abandono. Quiza no sirva para
averiguar cuales son las reales, pe-
ro si para descartar algunas o, al
menos, para indagar en la expe-
riencia subjetiva del fracaso. Lo
primero que Ilama la atencion
(cuadro n.° 14) es que son muy
pocos (2,2 por 100) los que se
fueron para estudiar educacion de
adultos (lo que hace dudar de la
tesis del Ministerio de Educacién),
o garantia social (2,8 por 100).
Tampoco eran muchos mas los
gue abandonaron por razones
econémicas (3,4 por 100). Casi un
9 por 100 abandond para realizar
otros estudios (muchos de ellos,
curiosamente, para sacarse el ti-
tulo de EGB, una opcién que ya no
es posible). Por tltimo, un 8 por
100 abandoné los estudios por-
que encontré un empleo.

Las otras razones, agrupadas en
el epigrafe «no queria seguir estu-
diando», las aduce mas del 70 por
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CUADRO N.° 13
COMPOSICION DEL FRACASO ESCOLAR. CURSO 2005-2006
Fracaso debido Fracaso debido a 4° ESO Tasa bruta de fracaso Porcentaje debido Porcentaje debido
al abandono al abandono al fracaso directo
Espafa.....ccccoeviiiiiii 10,9 20,0 30,8 35,2 64,8
Andalucia........cocoooeiiiiinn. 13,8 20,3 34,0 40,4 59,6
Aragon 14,0 15,1 29,1 48,0 52,0
ASTUTIAS ..o 0,4 16,1 16,5 2,2 97,8
Baleares ... 21,0 17,0 38,0 55,3 44,7
Canarias.....coocveeeviieeeeen 18,5 17,5 35,9 51,4 48,6
Cantabria ..o 5,3 17,2 22,4 23,5 76,5
Castilla y Ledn 3,0 19,4 22,5 13,5 86,5
Castilla-La Mancha .............. 13,3 20,3 33,7 39,6 60,4
Cataluna .....ooooeveviiiii 5,6 22,7 28,3 19,8 80,2
Comunidad Valenciana........ 14,5 25,2 39,7 36,6 63,4
Extremadura...........ccc.oee 1.1 21,3 32,4 34,1 65,9
Galicia...ccoooiiiiiii 7,6 17,4 25,1 30,4 69,6
9,5 19,7 29,2 32,6 67,4
13,6 18,9 32,5 41,8 58,2
9,2 13,1 22,3 41,3 58,7
3,8 13,2 17,0 22,3 77,7
15,5 13,2 28,6 54,1 459
35,7 16,3 52,0 68,6 31,4
25,7 11,8 37,5 68,5 31,5
Nota: Las diferencias entre las partes y el total son debidas al redondeo.
Fuente: Elaboracion propia sobre datos del MEPSYD y del INE.
CUADRO N.° 14
RAZONES PARA ABANDONAR LOS ESTUDIOS, SEGUN LOS ALUMNOS QUE ABANDONAN (2001)
TOTAL MUESTRA HOMBRES MUJERES
Porcentaje Porcentaje Porcentaje Porcentaje Porcentaje Porcentaje
sobre todos sobre G sobre todos sobre G sobre todos sobre G
A. Preferfa cursar la modalidad de educacion de adultos................ 2,2 2,6 1,4
B. Preferfa cursar un programa de garantia social ..............cc.......... 2,8 2,8 3,0
C. No podia continuar por la edad...........cccoooiiiiiiiiiiiiiii 4,5 3,8 5,7
D. RazONeS ECONOMICAS ... .uvvieiiieeeeeee e 3,4 3,3 3,5
E. Porque encontréd un empleo ........ccceevviiiiiiiiiieciieeeeee e 8,1 9,0 6,3
F. Para realizar otros estudios 8,7 7.6 10,7
G. No queria seguir estudiando ..........cccooiiiiiiiiiiiiee e 70,4 70,9 69,4
-Porque estaba cansado de estudiar .............cccooeiiiiiiioiiii 17,7 25,1 17,3 24,4 18,3 26,3
-Porgue no le gustaban los estudios que estaba realizando............. 18,2 25,8 18,4 25,9 17,8 25,7
-Eran dificiles los estudios que cursaba u obtuvo malos resultados. 13,5 19,2 12,4 17,5 15,5 22,4
-Porque queria buscar trabajo ... 21,1 29,9 22,8 32,2 17,8 25,6
Fuente: Elaboracion propia, basada en los datos de ETEFIL.
100 de los que abandonaron. Se | bajo. Al menos las tres primeras (un | pectivas, o por sensacion de inca-
trata de cuatro razones elegidas por | 50 por 100 del total de alumnos) | pacidad. De nuevo, parece que el
porcentajes similares: porque esta- | tienen que ver mas con cuestiones | fracaso es una consecuencia final
ba cansado de estudiar, porque no | referentes al sistema educativo que | de un proceso que viene de atras,
le gustaban los estudios, porque | arazones externas. Da la impresion | de cursos previos («cansado de es-
eran dificiles u obtuvo malos resul- | de que los alumnos abandonan por | tudiar», «no le gustaban los estu-
tados y porque querfa buscar tra- | aburrimiento o por falta de pers- | dios).
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Otros datos pueden arrojar luz
sobre los momentos concretos en
que se origina el fracaso escolar. Se
trata de las denominadas tasas de
idoneidad a edades significativas
(su evoluciéon por comunidades au-
tbnomas se puede encontrar en
MEPSYD, 2008b) (38). A escala na-
cional, estas tasas estaban crecien-
do desde hacia décadas cuando se
comenzé a implantar la LOGSE. Sin
embargo, segun se iba implantan-
do el nuevo sistema educativo, y a
pesar de que, tedricamente, no ha-
bia ninguna discontinuidad espe-
cial entre la LOGSE y la LGE por de-
bajo de los 14 anos, las tasas de
idoneidad se estancaron o cambia-
ron de tendencia (39), comenzan-
do a caer desde entonces.

Como se puede ver en el cua-
dro n.° 15, la implantacién de la
LOGSE produce en todos los casos
el mismo efecto. Primero, la tasa
de idoneidad sube aceleradamen-
te en el afo de su implantacion y
siguientes, pero pronto se produ-

ce un cambio de tendencia que
lleva al descenso del indicador, de
forma maés acusada y mas tem-
prana cuanto mayor es la edad.
En el caso de la tasa a los 8 anos,
el indicador subié hasta el 96,5
por 100, pero en 2007 esta dos
puntos por debajo. Para los 10
anos baja del 93,9 por 100 al 90
por 100 en 2007. A 'los 12 afos
baja del 88,4 por 100 al 84,1 por
100. Por fin, a los 14 afios pasa
del 77,5 al 66,5 por 100, presen-
tando el descenso mas acusado.

{Tienen que ver las tasas de
idoneidad a edades tempranas con
el fracaso que se produce a los 16
anos? Parece que bastante, a juz-
gar por los datos del cuadro nu-
mero 16. Tomando los datos a es-
cala de comunidad auténoma, la
correlacion entre la tasa bruta de
fracaso y la tasa de idoneidad es
alta y significativa desde los 8 afios
hasta los 15, cuando, como sabe-
mos, ya es un factor determinan-
te del fracaso a través de la densi-

dad del curso. Sélo hay una dis-
continuidad (correlacion relativa-
mente baja) a los 12 afos, que es-
td provocada por el efecto fin de
etapa (de primaria) y por la promo-
cién automatica en 1° de £SO (40).

Estos datos sugieren, por tan-
to, que el fracaso ya se configu-
ra en primaria. A esta conclusion
han llegado también otros auto-
res (Gaviria y Santin, 2007: 92):
«El fracaso escolar, tal y como se
expresa en el abandono prematu-
ro del sistema educativo es un fe-
némeno que se origina en prima-
ria, aunque se hace mas patente
en secundaria». Ademas, el cua-
dro n.° 15 apunta a la razén por
la que desaparecian de los Ultimos
cursos de la ESO: en 2005 solo el
69 por 100 de los alumnos de 14
anos llegan a 3° de la ESO sin re-
petir, una repeticion que comien-
za a manifestarse incluso seis afios
antes. En esta situacion, al menos
un 31 por 100 de los chicos de
esa edad ya llevan un afio de re-

CUADRO N.° 15
TASAS DE IDONEIDAD A EDADES SIGNIFICATIVAS. ESPANA
1993 1994 1995 1996 1997 1998 7999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
8 afos.......... 91,5 944 955 96,1 965 964 96,1 954 953 953 948 944 939 943 945
10 anos........ 889 896 898 924 936 939 937 929 924 919 91,2 908 90,1 90,2 90,0
12 anos......... 77,8 790 79,7 833 857 875 884 876 872 864 853 850 843 842 84,1
14 afnos........ 68,0 68,1 68,7 €99 710 758 77,5 760 752 738 716 70, 68,8 66,0 66,5
Notas: En negrita, el afio en que la LOGSE se implanté a la edad en que se mide la tasa.
En cursiva, el afio en que las tasas son maximas.
Fuente: MEPSYD (2008b).
CUADRO N.° 16
CORRELACION (R2) ENTRE LA TASA DE IDONEIDAD Y EL FRACASO ESCOLAR (CURSO 2005-2006)
Edad tasa idoneidad 8 anos 10 anos 12 anos 14 anos 15 anos
Curso 1999-2000 2000-2001 2002-2003 2004-2005 2005-2006
0,59 0,54 0,32 0,54 0,54
0,56 0,53 0,32 0,54 0,59
0,57 0,53 0,34 0,53 0,45
Nota: Todas las correlaciones son significativas al 95%. N= 17 (las CC.AA.).
Fuente: Elaboracién propia sobre datos de MEPSYD (2007b).
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traso, y todavia les quedan al me-
nos dos por delante para obtener
el titulo. La gran mayoria cumpli-
rd 16 anos en 3° de ESO o0 antes,
y una buena parte optara por
abandonar los estudios en ese cur-
so sin haber llegado a 4° (ETEFIL
confirma este hecho: ver nota 6),
lo que se traducird en la elevacion
de las cifras de abandono. Las co-
munidades que supieron ver y
gestionar el abandono controla-
ron el fracaso escolar, pero las que
lo ignoraron han visto crecer la ta-
sa bruta de fracaso sin saber ni co-
MO ni por qué.

Que el fracaso escolar tenga un
origen tan temprano reduce el pe-
so de otros factores explicativos
usualmente aducidos. El peso de
la inmigracién en la escuela no se
hizo notar claramente hasta 2003
(41), mientras que las tasas de ido-
neidad habian empezado a caer a
mediados o finales de los aflos no-
venta. Los factores relacionados
con el mercado laboral y el supues-
to efecto llamada de tasas altas de
empleo juvenil pueden atraer a
alumnos desconectados de la es-
cuela en el Ultimo tramo de esco-
laridad, pero poco efecto han de
tener si los problemas escolares
empiezan varios anos antes.

Otro de los factores mas po-
pulares, a pesar de la escasa evi-
dencia empirica que lo sustenta,
es el gasto educativo. A raiz de un
grafico de PIsA (OCDE, 2004: 102),
numerosas publicaciones se hicie-
ron eco de la supuesta relacion
entre gasto educativo y resultados
escolares, que es bastante discu-
tible. Como ya ha dicho Caraba-
fAa (2008: 45-54), el grafico expli-
ca bastante poco y, desde luego,
si hay algun ajuste no es a una
recta, sino a una curva logaritmi-
ca; parece que es necesario un
gasto minimo en educacion pa-
ra comenzar a tener buenos resul-
tados, pero, una vez rebasado ese
limite, no parece importar tanto

lo que se gasta como la inteligen-
cia con que se gasta. Algun autor
(W.AA., 2008: 75-76) sugiere in-
cluso que el mejor ajuste no seria
a una recta, sino a una parabo-
la, de manera que no sélo habria
un limite por debajo del cual la ca-
lidad seria muy dificil, sino que ha-
bria un punto por arriba por en-
cima del cual el gasto se asociarfa
con una caida de los resultados.

En Espafa, la relacion entre
gasto educativo y resultados PISA
es practicamente nula, pero apa-
rentemente no lo es la relacién en-
tre gasto por alumno y fracaso es-
colar. Existe una cierta correlacion
entre el gasto y el fracaso, aun-
que en su mayor parte es explica-
ble por la mayor dispersiéon exis-
tente en las comunidades del
tercio noroccidental de la penin-
sula, que son las que menos fra-
caso tienen. Existen, aun asi, tres
comunidades que tienen los me-
jores resultados en fracaso esco-
lar y que gastan mas que el resto:
Pais Vasco, Navarra y Asturias. To-
das ellas tienen una capacidad de
gasto mayor que el resto de las
comunidades; Navarra y Pais Vas-
o por su sistema fiscal, y Asturias
debido a que la caida demografi-
ca de los ultimos afos haya hecho
que sobren profesores, lo que les
ha permitido subir la ratio y crear
un sistema para aprovecharse de
ello con el fin de mejorar la cali-
dad. En Navarra el aumento del
gasto se dedicé principalmente
a la creacion de los itinerarios en
los afos noventa, lo que les per-
mitid huir del sistema LOGSE y ser
los primeros en bajar las tasas de
fracaso. En el Pais Vasco, aunque
buena parte de los recursos se van
en la implantacion de los tres mo-
delos linguisticos, también han
conseguido bajar su fracaso esco-
lar con esos recursos adicionales.
Desde luego, aun se esta muy le-
jos de demostrar la utilidad de los
recursos, lo que ocurriria, por
ejemplo, cuando una comunidad

de la mitad Sur de Espafia comen-
zara a gastar masy, paralelamen-
te, a mejorar sus resultados, lo
gue hasta ahora no ha ocurrido.

Sin embargo, los factores so-
cioeconémicos y culturales, espe-
cialmente el nivel educativo de los
padres, pueden haber ganado re-
levancia. Algunos datos sugieren
gue la compensacion de desigual-
dades asociada a la Ley General
de Educacion de 1970, por la cual
las comunidades con mas retraso
mejoraban mas deprisa que las
que tenian mejores resultados (La-
casa, 2007), podria haber quebra-
do tras la entrada en vigor de la
LOGSE. Hay datos que sugieren esa
posibilidad, aunque es pronto pa-
ra afirmarlo con rotundidad. Si
fuera asi, la influencia del sistema
educativo habria quedado debili-
tada y, por tanto, seria mas sen-
sible a los factores externos, y su
poder para corregir desigualda-
des serfa mucho menor.

Por ejemplo, el andlisis de las ta-
sas de idoneidad muestra dos es-
cenarios distintos antes y después
de la aplicacion de la LOGSE: antes,
todas las comunidades mejoraban,
pero aquellas con peores resulta-
dos lo hacian mas deprisa, mien-
tras que las que mejor iban lo ha-
cfan mas despacio, lo que revelaba
un sistema educativo compensa-
dor. Tras la LOGSE, todas las comu-
nidades comenzaron a empeorar,
y desaparecio todo efecto compen-
sador. Un analisis de los niveles
educativos alcanzados en el Cen-
so de Poblacién y Viviendas 2001
muestra algo parecido antes de la
LOGSE, pero, al cortarse los datos
en 2001, es dificil saber si esta hi-
potesis se confirma. Lo que es evi-
dente en estos analisis es el efecto
compensador del sistema educati-
vo de la Ley General de Educacion
de 1970y de las politicas que se
siguieron en la transicién. En esos
anos, las mujeres alcanzan a los
hombres en nivel educativo y los
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superan. Las diferencias entre las
tasas de fracaso de las comunida-
des se reducen al minimo, como
también las de graduacion en dis-
tintos niveles educativos. Por prime-
ra vez, los nacidos en los pueblos
pequenos tienen tantas posibilida-
des de alcanzar determinado nivel
educativo como los nacidos en las
grandes ciudades. Tendremos que
esperar al proximo censo para sa-
ber si estos logros se siguen man-
teniendo.

Un dato mas confirma el pro-
blema de primaria y la dificultad
del paso a la secundaria en el sis-
tema LOGSE. En 2004, poco antes
de la paralizacién de la Ley de Ca-
lidad (42), entrd en vigor el siste-
ma de evaluacién por curso para
toda la ESO, lo que en la practica
significaba que los alumnos serfan
evaluados en 1° de ESO por prime-
ra vez desde la implantacién de la
LOGSE. El resultado se puede ver en
el cuadron.° 17: el 23,3 por 100
de los alumnos no pasé de curso,

CUADRO N.° 17

TASA BRUTA DE FRACASO EN 1° DE ESO

2004
Espafa ...ccoooiiiiiii 23,3
Andalucia..........ccccooeenn 26,1

25,9

16,2

25,0
Canarias 31,7
Cantabria ....cccooeeeeeeeiiii, 211
Castillay Ledn.........c....... 19,6
Castilla-La Mancha .......... 24,0
Cataluna.........cccoceeiii. 11,0
Comunidad Valenciana.... 27,6
Extremadura.................... 23,9
Galicia.......ooovveee 20,4
Madrid .......ooooiiii 31,8
Murcia .... 24,9
Navarra ......ccooeeeeeieeees 11,4
Pais VasCo.....ccc.ceeevveenns 11,2
La Rioja 21,1
@IV = T 41,9
Melilla ..o 41,1

Fuente: Elaboracién propia sobre datos del MEPSYD.

lo que puso de manifiesto el fra-
caso de la primaria LOGSE.

Por comunidades, vuelve a ser
bastante evidente la brecha de re-
sultados que existe entre el Norte 'y
el Sur de Espafia, pero es demasia-
do pronto para saber cémo influi-
rd la introduccién de la evaluacion
en 1° de ESO en las tasas brutas de
fracaso. Los alumnos que entraron
en la Eso con el cambio de evalua-
cién aun no habian llegado a 4° en
2006, ultimo afno para el que tene-
mos datos de fracaso escolar, por
lo que alin no conocemos el efec-
to de este cambio de evaluacion en
las tasas de graduacion. De todos
modos, la densidad de 3° de ESO
en 2006y la de 4° de £SO en 2007
sugieren que no hay grandes cam-
bios, y que el fracaso continuara
aumentando.

Tras el cambio en la evaluacién
y la aprobacion, con la LOE, de una
mayor diversificacién en 4° de Eso,
el escenario vuelve a cambiar. Al-
gunas comunidades llevan evaluan-
dose en serio bastante tiempo y es-
tan comenzando a aplicar cambios
en primaria y secundaria (43). Otras
estan creando leyes autonémicas
de educacion que tienen como ob-
jetivo reducir el fracaso escolar, pe-
ro sus medidas legislativas suelen
carecer de apoyo empirico para lo-
grarlo, aunque ya se sabe que el
papel lo aguanta todo. Los niveles
de exigencia son cada vez mas dis-
pares entre las comunidades auté-
nomas, como ponen de manifies-
to evaluaciones internacionales
como PISA (ISE-IVEL, 2008:150-151).
Todo ello sugiere que vamos hacia
un escenario cada vez mas dispar,
en el que las diferencias entre co-
munidades auténomas seran cada
Vez mayores.

NOTAS

(1) Un cuadro donde se explican las dife-
rencias entre el sistema escolar anterior a la
LOGSE y el implantado con esta Ley, con refe-
rencia a las edades tedricas de cada curso, pue-

de encontrarse en http://www.mepsyd.es/
mecd/estadisticas/educativas/cee/2006/0rga-
nigrama.pdf.

(2) Real Decreto 173/1998, de 16 de fe-
brero, y MECD (2001: 14).

(3) Los datos que se detallan a continua-
cién son de elaboracién propia sobre los micro-
datos facilitados por el INE para el Censo de Po-
blacion y Viviendas de 2001 (una muestra del 5
por 100 del censo real). En los calculos sélo se
han tenido en cuenta los nacidos en Espafa. Se
ha utilizado como referencia la variable ESREAL,
que indica el nivel de estudios de la persona. La
cifra de fracaso escolar resulta de sumar los in-
dividuos etiquetados como «analfabetos», «sin
estudios» o con estudios de «primer grado». Pa-
ra el célculo de la cifra de titulados en un nivel
de secundaria superior, se ha prescindido, ade-
mas, de aquéllos con un nivel de estudios de
ESO, EGB o Bachillerato elemental. Se consideran
como bachilleres a los etiquetados con «bachi-
llerato superior», o son diplomados, licenciados
o doctores.

(4) Villar Palasf, ministro de Educacion en
1970, explic en las cortes franquistas que la
nueva Ley de Educacion se justificaba por el
«transito brusco y prematuro de la educacion
primaria a la ensefianza media» y por «los ele-
vadisimos porcentajes de suspensos» (en Ma-
gisterio, n.° 9.944, de 4 de abril de 1970).
Pilar del Castillo, ministra de Educacién en
2003, decfa en la Comisiéon de Educacién del
Congreso de los Diputados que «estos datos
muestran claramente la imperiosa necesidad
de haber acometido una reforma educativa en
dos direcciones principales. La primera debe
tender a reducir los indices de fracaso escolar,
objetivo fundamental de la Ley Orgénica de
Calidad de la Educacién...» (Diario de Sesiones
del Congreso de los Diputados. Comisiones,
n.° 900, de 22/12/2003).

(5) Extraida de Foro Calidad y Libertad de
la Ensefianza (2007: 10).

(6) Segun los datos de la Encuesta de tran-
sicion educativo-formativa y de insercién labo-
ral (ETEFIL), realizada por el INE, el 55 por 100
de los alumnos de 17 afios que acababa la ESO
lo hacia con titulo, cifra que practicamente se
mantenia (un 52 por 100) para los alumnos
de 18 afos. Por otro lado, sélo el 16 por 100
de los alumnos que abandonan en 4° de la
ESO tienen 16 anos, por el 53 por 100 de los
que abandonan en 3° de ESO y el 72 por 100
de los que lo hacen en 2° de ESO.

(7) En una serie de estas caracteristicas, las
pequenas desviaciones de un dato determina-
do por alguna causa excepcional se reflejan in-
mediatamente en el siguiente dato de la serie.

(8) Durante meses, y como resultado de la
campana contra la Ley de Calidad, la Federacién
de Ensefianza de Comisiones Obreras envié di-
versas notas de prensa haciendo referencia a un
estudio, basado en datos de la EPA, donde se su-
pone que demostraban que era falso que el fra-
caso escolar fuera tan elevado como reconocia
el propio Ministerio de Educacién. Nunca pre-
sentaron ese estudio, y no fue facilitado a quie-
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nes lo pidieron. De la escasa constancia publica
de aquella campana queda, entre otras cosas,
una carta a E/ Pais, titulada «La ministra mien-
tex, firmada por Miguel Recio Mufiz (enton-
ces secretario de Politica Educativa de la Federa-
cion Estatal de Ensefianza de CC.00.) y publicada
el 8 de marzo de 2004. Ante la afirmacion de
Pilar del Castillo de que «En Espafia, una me-
dia del 25 por 100 de alumnos al cumplir los 16
afos se van del sistema educativo porque ya no
es obligatorio y no tienen la titulacién mas ba-
sica», Recio replica: «Es mentira. A falta de da-
tos de la estadistica del MEC —que renuncid
en su dia a conocerlo—, el porcentaje de j6ve-
nes que se van del sistema sin titulacion es lige-
ramente inferior al 10 por 100, segun datos de
la EPA referidos al nivel de estudios. EI 25 por
100 que no obtiene el titulo en una convocato-
ria, repite y lo obtiene, en su mayoria, a la si-
guiente convocatoria, yéndose del sistema con
titulox». En el cuadro n.° 1 se explica el error de
razonamiento de Recio.

(9) Documento que, por cierto, utiliza da-
tos bastante antiguos, de 2006.

(10) Los datos aqui expuestos han sido
extraidos de la Encuesta de poblacién activa,
tanto de la base de datos publicada por el INE
en su pagina web, anonimizada por grupos
de edad, como la base de datos que incluye
una anonimizacién por edades ano a afno. Pa-
ra los célculos se consideran fracaso escolar
los grupos 80 (analfabetos), 11 (estudios pri-
marios incompletos), 12 (estudios primarios
completos), 21 (programas para la formacion
e insercion laboral sin titulacién académica de
la primera etapa de secundaria), 22 (primera
etapa de secundaria sin titulo) y 36 (garantia
social / iniciacion profesional).

(11) Ademas, las estadisticas de obten-
cion del titulo de ESO por los adultos, elabo-
radas por el MEPSYD, parecen negar tal posibi-
lidad (MEC, 2007). Segun esta fuente oficial,
el numero de titulados en ESO por la ensefan-
za de adultos en el curso 2003-04 fue de
17.339. Si todos ellos tuvieran menos de 25
anos (seguin MEPSYD, 2008a, sélo el 35 por
100 de los alumnos de ensefianza de adultos
los tiene: ya hemos dicho antes que no hay da-
tos de titulacion por edad), y por tanto pudie-
sen entrar en el indicador de la EPA, el porcen-
taje de poblacién con el titulo de secundaria
obligatoria, segun la EPA, apenas se moveria
cuatro puntos porcentuales, y no podria expli-
car la diferencia.

(12) Para conocer los datos de fracaso es-
colar de ETEFIL, se unieron las tablas GESO (que
tiene a los alumnos que obtuvieron el gradua-
do de ESO) y AESO (que incluye a los alumnos
que abandonaron ESO sin titulo).

(13) Segun el documento del INE «Evalua-
cion de la falta de respuesta en la Encuesta
de transicién educativo-formativa e insercion
laboral (ETEFIL) 2005», «si nos fijamos en los
porcentajes de muestra efectiva de personas ti-
tulares al nivel nacional, podemos observar que
en casi todos los colectivos alcanza valores igua-
les o superiores al 73 por ciento, estando por
debajo de este valor Unicamente en el colecti-
vo de AESO, que presenta el valor méas bajo, con

un 60 por ciento». De hecho, la tasa de res-
puesta de los graduados en ESO fue del 85 por
100, 25 puntos mds alta que la de los que
abandonaban. Con respecto al capitulo de in-
cidencias, mientras que los graduados presen-
taban un 1,7 por 100 de negativas a contestar
y un 9,3 por 100 de ausencias, los que aban-
donaron sin titulo presentaron un 4,4 por 100
de negativas y un 22,3 por 100 de ausencias.

(14) Hasta entonces, el fracaso bruto de
la ESO no era medible, pues algunos de los
alumnos de 16 afos estaban cursando el an-
tiguo BUP o la FP de Primer Grado y no podia
tomarse el dato de poblacion como denomi-
nador. Sin embargo, un autor (MARCHESI, 2003:
12) utilizo la tasa bruta de graduados en 4°
de ESO, 2° de BUP y FP | para poder comparar
los resultados de la LOGSE con los de la ante-
rior Ley, concluyendo que, globalmente, el fra-
caso estaba mejorando, y que esperaba un da-
to del 21 por 100 para 2002. CALERO (2006)
se refirid a ese documento, aunque las cifras
oficiales de fracaso habian desmentido a Mar-
chesi. Utilizando la técnica de éste, la serie
completa seria la siguiente:

Ao Fracaso bruto a los 16 anos
1993 36,8
1994 32,2
1995 31,2
1996 29,1
1997 27,6
1998 26,9
1999 24,4
2000 26,3
2001 26,6
2002 28,9
2003 28,7
2004 28,5
2005 29,6
2006 30,8

Fuente: Elaboracién propia con datos del MEPSYD, Es-
tadisticas de la educacién en Espana. Resultados de-
tallados. Varios anos (desde el curso 1992-93 hasta
el curso 2006-07); de INE, Estimaciones intercensales
de poblacién y Estimaciones de la poblacién actual.

(15) Por ejemplo, era habitual que mu-
chas comunidades autébnomas con las compe-
tencias transferidas esperasen a que el MEC
desarrollase la legislacién en su dmbito de ges-
tién antes de elaborar su propia normativa.

(16) En todos los calculos se ha excluido
a Ceuta y Melilla.

(17) Para la implantacién de la LOGSE y
sus consecuencias en la repeticion de los alum-
nos, véase mas adelante el cuadro n.° 15. Un
ejemplo de estas oscilaciones, en el grafico 2
y el comentario de éste para el caso de Anda-
lucia que recoge la nota 35).

(18) Este autor lleva décadas estudian-
do las relaciones entre el contexto social de los
alumnos y los resultados académicos, y es una
de las maximas autoridades sobre este tema
en Espafia. El articulo aqui citado tiene un ca-
racter divulgativo, y por ello quizé no prueba
todos los argumentos que emplea, pero tiene
el aval de afos de estudio detras.

(19) Esto ultimo no esté del todo claro.
Carabafa considera que los resultados son in-
consistentes cuando se comparan unos paises
con otros, pero que sf son consistentes dentro
de cada pafs. Fernandez y Rodriguez (2007)
si encuentran un efecto positivo de esta va-
riable a la hora de reducir la probabilidad de
repetir curso, incluso controlando por el esta-
tus del alumno. De todas formas, para mi ana-
lisis basta con saber que apenas hay diferen-
cias por CC.AA. en este factor, por lo que no
sirve para explicar la variacién en las tasas de
fracaso.

(20) El indice de estatus econémico, so-
cial y cultural es un indice compuesto que se
deriva de las variables maximo nivel educativo
de los padres, maximo nivel ocupacional de
los padres y nimero de posesiones en el ho-
gar, entre las que se incluye, por ejemplo, el
numero de libros. PISA normaliza este indice y
le fija una media de 0 para el conjunto de pai-
ses de la OCDE y una desviacion tipica de 1.

(21) No se incluyen los datos de los naci-
dos fuera de Espana para evitar el posible rui-
do que pueda producir el distinto peso de la
inmigracion en las comunidades auténomas.
De todas formas, en el curso 2000-01 los in-
migrantes eran mas bien escasos: no llegaban
al 1 por 100 entre los que acababan la ESO.

(22) Ademas, este Gltimo dato tampoco
permite hacerse una idea de los afios reales de
escolaridad de los progenitores, pues la cate-
gorfa «con titulaciéon asociada a la escolari-
dad obligatoria» abarca el Certificado de Estu-
dios Primarios, el Graduado Escolar, el Bachiller
Elemental y el Graduado en Educacion Secun-
daria.

(23) Para ello se han realizado 136 regre-
siones distintas, en las que se han introducido
solo los datos de las comunidades dos a dos.
En cada regresién se introdujo una dummy en
que se marcaban como 1 los alumnos de una
comunidad y como 0 los alumnos de la otra.
Ademas, se mantuvieron las dummies del ni-
vel educativo del padre y la madre, como en
la regresion anterior. Con ello se consigue sa-
ber si hay diferencias sustantivas en el fracaso
escolar de las comunidades autonomas toma-
das dos a dos tras ponderarlas con el nivel edu-
cativo de los padres.

(24) La Unica variacion de alumnos es de
composicion, debida a la llegada de los inmi-
grantes, cuya creciente presencia es una de las
razones consideradas en la discusién educati-
va para explicar el aumento del fracaso esco-
lar. En realidad, segun la EPA, la caida de resul-
tados educativos, en el indicador de porcentaje
de jévenes entre 20 y 24 afios con un titulo de
secundaria superior, comienza a ser significa-
tiva hacia 2003. En 2004 la diferencia entre el
indicador global y el que sélo tiene en cuen-
ta a los nacidos en Espana es de 1,6 puntos,
y en 2006, de 2,1 puntos. Se puede decir que
aln no se ha comenzado a notar el efecto de
la inmigracién, pero se prevé que tenga un
gran impacto en los proximos anos. Por otro
lado, la correlacién entre el aumento de la ta-
sa bruta de fracaso y el aumento de la inmi-
gracion en las comunidades auténomas entre

122

PAPELES DE ECONOMIA ESPANOLA, N.° 119, 2009. ISSN: 0210-9107. «LA EDUCACION EN ESPANA»




JOSE MANUEL LACASA

2000 y 2006 es débil (R2=0,20), y no es sig-
nificativa. Como veremos mds adelante (cua-
dro n.° 15), la caida de las tasas de idoneidad
es uno de los predictores del aumento del fra-
caso, y estas caidas se comienzan a producir
hacia mediados o finales de los noventa, mo-
mento en que la presencia de inmigrantes en
Espafa era minima.

(25) Sirva esta cita como resumen: «Lo
primero que transfirieron las transferencias
educativas (permitaseme la redundancia) fue,
precisamente, el centralismo» (GARCIA GARRI-
DO, 2006: 81).

(26) Todos los datos que se van a utilizar
en este apartado estan extraidos de las estadis-
ticas oficiales del Ministerio de Educacion (Es-
tadistica de la ensenanza en Espana. Resultados
detallados) correspondientes a los cursos des-
de 1999-2000 hasta 2005-2006, ultimo publi-
cado. En algunos casos se han utilizado tam-
bién los anteriores, a partir del curso 1992-1993.
A partir de 2000, se pueden descargar de la pa-
gina oficial del Ministerio (www.mepsyd.es).

(27) Y no han aprendido: varias de las le-
yes autonémicas de educacién que se han
aprobado, o estan por aprobar en estos mo-
mentos, son sélo una encarnacion sofisticada
de esta falacia.

(28) Esta regla consistia en establecer un
estandar de calidad, sobre todo en los centros
publicos, que consistia en suspender como mu-
cho al 25 por 100 del curso. Para conseguirla,
todo el sistema de control, que empezaba en
puestos politicos y acababa en la Inspeccion y
los directores de los centros, presionaba para
perseguir este objetivo. Esta norma tenia cierta
|6gica en su tiempo desde la dptica de una Ad-
ministracién que queria mejorar los resultados
y a la vez incluir a todos los alumnos, y por su-
puesto siempre mantuvo cierto nivel de impos-
tura. Pero la LOGSE generalizé la impostura al
aumentar hasta lo inaudito la diferencia entre
lo real y lo que pretendia la Administracion.

(29) Y no solo debido al cambio de edad;
como veremos mas adelante, también hubo
un cambio en la eficiencia del sistema detec-
table incluso en edades tan tempranas como
los 8 afos.

(30) Basicamente, la repeticion. El proble-
ma fundamental era la repeticion a destiem-
po, ya que sélo se podia no promocionar en
uNoS CuUrsos y no en otros, y en muchos casos
esta medida llegaba cuando el alumno ya se
encontraba descolgado y era dificilmente re-
cuperable. Tampoco es ajena al aumento de
repeticion la practica ausencia de refuerzos a
los alumnos que lo necesitaban y la escasa di-
versificacion del sistema.

(31) Como se ha explicado en el aparta-
do Ill, la densidad de un curso es el porcenta-
je de poblacién matriculada en ese curso so-
bre la poblacién tedrica que debia escolarizarse
en ese Curso.

(32) Es decir, todos los alumnos, como en
los paises nérdicos, estudiaban basicamente lo
mismo en las mismas clases hasta los 16 anos.

(33) Incluso cuando se vio que era impo-
sible mantener la promocién por ciclos en el
segundo ciclo de la ESO, y el Ministerio esta-
blecié que la evaluacién en 3°y 4° de ESO se
hiciera por curso, Catalufia siguié mantenien-
do el primer tipo de evaluacion vy, por tanto,
la gran mayoria de los alumnos llegaba a 4°
de ESO sin repetir. Este sistema se rompi6 en
2004, cuando la evaluacién por cursos se hi-
zo extensiva a toda la ESO de manera obli-
gatoria (fue una de las escasas medidas real-
mente implantadas por la Ley de Calidad de
2002, que luego ha sido mantenida en la ac-
tual LOE).

(34) Apenas hay nada publicado sobre es-
te tema, tan solo algunos articulos publicados
en prensa por algunos profesores o directores
de centros (por ejemplo, los de Isidro Cabello).
Existe un libro sobre el tema escrito o recopi-
lado por Felipe de Vicente (actual presidente
de la Asociacién Nacional de Catedraticos,
ANCABA), pero sin publicar. Una referencia tar-
dia, y mal enfocada, en Equitat, excel-léncia i
eficiencia educativa a Catalunya. Una analisi
de la comprensivitat del sistema educatiu a Ca-
talunya (Fundacion Jaume Bofill, 2008), reali-
zado por Oscar Valiente y José Luis Castel ba-
jo la direccion de Ferran Ferrer.

(35) Como fue afectada Andalucia por la
implantacién de la LOGSE en varios de los in-
dicadores de resultados mas importantes, y el
retroceso educativo de los andaluces por ese
motivo de un afio para otro y sin que hubie-
ra mas cambio que el del sistema educativo,
mereceria un estudio aparte. Baste decir que,
tanto en fracaso escolar como en tasa de gra-
duados en Bachillerato, Andalucia pasé de es-
tar alrededor de la media nacional a alejarse
varios puntos en un solo afio, cambiando una
tendencia de mejora continuada de décadas
por la tendencia contraria, que se mantiene.
En el caso del Bachillerato, la tasa bruta de gra-
duacién paso del 46 por 100 en 2001 al 36
por 100 en 2002, y otra vez al 40 por 100 en
2003; en 2006 seguia en el 39 por 100.

(36) Esto significaba que antes del cam-
bio de la LOCE los alumnos no eran evalua-
dos en 1°, y por tanto promocionaban todos
a 2°, lo que, por un lado. significa que los
alumnos comenzaban a acumularse a partir
de 2° de ESO, y no antes, y por otro, que mu-
chos alumnos que ya venian con problemas
de primaria eran evaluados dos afos después,
cuando ya era demasiado tarde para ellos.

(37) El abandono es el porcentaje de po-
blacién que no llega al Ultimo curso de ense-
fianza obligatoria, lo que se calcula restando
a 100 la densidad de 4° de ESO. El fracaso de-
bido al fracaso directo en 4° de la ESO se pue-
de calcular de dos maneras, con el mismo re-
sultado: la via sencilla es restar a la tasa bruta
de fracaso el abandono; la compleja es calcu-
lar la tasa bruta de suspensos en 4° de ESO (es
decir, suspensos en 4° de £SO por 100 y divi-
dido entre la poblacion de 16 afos). Como ya
hemos dicho, las comunidades a las que el
abandono les pasa desapercibido siguen calcu-
lando el fracaso como el porcentaje de alum-
nos de 4° de ESO que no titula.

(38) La tasa de idoneidad es el porcenta-
je de alumnos de una cohorte de edad deter-
minada que estd escolarizada en el curso que
corresponde tedricamente a su edad, es decir,
que no han repetido nunca. Se suele medir a
los 8, 10, 12, 14y 15 afos, siempre en la en-
seflanza obligatoria.

(39) Sigo aquilo que ya he publicado en
trabajos anteriores (LACASA, 2006 y 2007).

(40) La tasa de idoneidad a los 12 afos
estd relacionada con los alumnos que aprue-
ban primaria. El hecho de que sea fin de eta-
pay de que ademas exista un cambio de cen-
tro fisico —de colegio a instituto— de los
alumnos de la red publica ha obligado a los
planificadores de la Administracién a vigilar
este paso, que deja de estar por completo en
manos de los centros (en el sentido de que sa-
ben que a la Administracion si que le importa
ese dato). Este hecho es el que produce la dis-
continuidad en la serie. La razén por la cual
esta discontinuidad no parece haber existido
dos afios después se debe a la falta de evalua-
cién en 1° de ESO: por mucho que la Adminis-
tracion presione para que no haya apenas fra-
caso en primaria (y, como se puede deducir
del cuadro n.° 17, esto es falso, simplemente
se deja pasar), el alumno —que promocio-
naba en 1° de ESO sin evaluacién, pero con las
carencias de primaria intactas— repetia como
minimo una vez en 2° de ESO, cuando no se
quedaba alli hasta abandonar.

(41) En el curso 2001-02 los alumnos in-
migrantes representaban menos del 3 por 100
del total, y en ninguna comunidad se llegaba
al 5 por 100. En 2003 crece hasta el 4,4 por
100 (auin una cifra pequena), pero el aumen-
to del 50 por 100 comienza a plantear proble-
mas logisticos a las administraciones y a los
centros. En 2003-04 la cifra media es del 5,7
por 100, pero algunas comunidades (Madrid,
Baleares) ya llegan al 10 por 100 de alumnos
inmigrantes (datos de MEPSYD, 2008b: «Series
de alumnado extranjero).

(42) En abril de 2004, uno de los prime-
ros consejos de ministros del Gobierno de Ro-
driguez Zapatero publicé un decreto modifi-
cando el calendario de aplicaciéon de la LOCE,
el cual, de hecho, paralizaba su aplicacion in-
tegramente, salvo en aquellos puntos en que
la fecha de aplicacion del antiguo calendario
ya habia pasado. La evaluacion por curso en
toda la ESO fue una de las pocas ya implan-
tadas, y que ademés fue confirmada en la LOE.

(43) Hasta ahora, las evaluaciones mas se-
rias se estan llevando a cabo en comunidades
del Norte de Espana, como en Pais Vasco, Cas-
tillay Ledn, La Rioja, Asturias y Navarra. En mu-
chos de los casos, la evaluacion ha llevado a la
implementacion de medidas en los primeros
cursos de primaria y, en bastantes casos, rela-
cionadas con el aprendizaje de la lectura. Pero
no faltan los casos de evaluaciones hechas méas
para salvar la cara que para conocer lo que es-
ta pasando en el sistema, o realizadas incluso
para no ver lo evidente, porque estan disena-
das para justificar una serie de medidas poli-
ticas. Aun asi, la transparencia sigue siendo la
asignatura pendiente de la evaluacion espafo-
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la. Este afio 2009 el Ministerio comienza una
serie de evaluaciones nacionales con muestra
significativa en todas las comunidades auténo-
mas, que se realizardn tanto en primaria como
en secundaria. La publicacion de los resultados
y de la base de datos serfa un gran avance pa-
ra la comprension de las diferencias educativas
por comunidades auténomas.
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