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RESUMEN

La teorfa econémica del capital humano ha mar-
cado las discusiones sobre la relacion entre educacién y
crecimiento econémico a tal punto que, con frecuencia,
se da por descontado que al desafio econémico de nues-
tro tiempo subyace un desafio educativo, susceptible de
concretarse en tasas de consecucion de titulos académi-
cos. Este articulo pone en cuestion la solidez empirica y
argumentativa de la supuesta relacion positiva entre los
niveles educativos de la poblacién y los niveles de desa-
rrollo econémico del pais, al tiempo que considera dudoso
que la clave de la mejora de la economia espafiola resida
en el aumento de los titulados en ensefianza secundaria
superior, como a menudo se afirma. Los insatisfactorios
indicadores de educacion que registra Espafia residen mas
en los criterios que utiliza el sistema educativo que en la
capacidad de aprendizaje de los alumnos o en la calidad
de las escuelas. No obstante, el autor argumenta que, por
razones de diverso tipo, es necesario mejorar las escuelas
y la formacioén reglada, intentando tanto que disminuya
la proporcion de alumnos con peor rendimiento como
que aumente la de aquellos con mejor rendimiento.

1. LA PERSPECTIVA HEGEMONICA

La perspectiva hegemonica es la de la ciencia
econdmica. Lo que en otro tiempo se llamaba
“ideologia dominante” contempla la ensefianza
escolar —abusivamente confundida con la educacién
sin mas— como elemento clave para el crecimiento
econémico. Vivimos tiempos felices —nunca esta de
mas recordarlo— en que los paises no suelen plan-
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tearse como objetivo aumentar su poder mediante
guerras y conquistas, sino mediante el trabajo y el
ahorro, a tal punto que los gobiernos son juzgados
por las tasas de incremento del PIB. El crecimiento
econémico indefinido se ha convertido en la meta
natural de las sociedades y los gobiernos. Ahora
bien, cuanto mas se generaliza este objetivo y mas
intensa se hace la competencia entre los paises por
la energfa, las materias primas y el medio ambiente,
mas urgentes se vuelven las aprensiones sobre sus
limites, que suscitd el Informe Meadows en los ya
lejanos setenta. De modo que, sobre todo en los
paises mas ricos, el crecimiento econémico se con-
templa cada vez mas bajo la metafora del reto o
desafio: algo incierto, dificil, superable sélo median-
te una esforzada movilizacién colectiva.

La educacion —en realidad, la escuela— se pro-
pone como elemento clave de este esfuerzo colec-
tivo. Leamos una brillante muestra de esta retorica
del desafio educativo, contenida en un documento
con membrete Lisbon Council Policy Brief, cuyo
autor es A. Schleicher:

“Cuando los jefes de Estado y de Gobierno se
reunieron en una cumbre en Lisboa en el afio 2000,
establecieron el objetivo de hacer de Europa ‘la eco-
nomia basada en el conocimiento mas competitiva y
dindmica del mundo’. Hoy merece la pena recordar
que el desarrollo de una ‘economia del conocimiento’
implica una transicion larga desde una economia
basada en la tierra, el trabajo y el capital a una eco-
nomia en la cual los principales componentes de la
produccién son la informacion y el conocimiento. De
ahi que las economias modernas mas efectivas seran
aquellas que produzcan la maxima informacion y el
maximo conocimiento —y hagan una y otro facilmen-
te accesibles al mayor nimero de individuos y empre-
sas. El tiempo en el que Europa competia mayorita-
riamente con paises que ofrecian trabajo de baja
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cualificacion a salarios bajos pertenece ya al pasado.
En la actualidad, paises como China e India estan
comenzando a proporcionar altas cualificaciones y
bajos costes a un ritmo siempre creciente. Esto esta
cambiando profundamente las reglas del juego.
Europa no puede evitar que estos paises en rapido
desarrollo produzcan una promocion tras otra de titu-
lados con altas cualificaciones. Lo que los economistas
denominan “barreras de entrada” estan cayendo. Los
individuos y las companias localizadas en cualquier
parte del mundo pueden ahora colaborar facilimente
y competir globalmente. Y nosotros no podemos sofo-
car esas fuerzas, salvo a un gran coste para nuestro
propio bienestar econémico.

El desafio para Europa es claro. Pero también
lo es la solucion: la evidencia muestra —consistente e
invariablemente— que los paises y continentes que
invierten fuertemente en educacion y cualificaciones
se benefician econémica y socialmente de esta opcion.
Por cada euro invertido para obtener altas cualifica-
ciones, los contribuyentes reciben mas dinero a través
del desarrollo econémico. Ademads, esta inversién pro-
porciona beneficios tangibles a toda la sociedad, y no
so6lo a los individuos que se benefician de las mayores
oportunidades educativas. Ante un mundo rapida-
mente cambiante, los sistemas educativos en Europa
tendran que llevar a cabo un considerable avance si
han de satisfacer las demandas de las sociedades
modernas. En definitiva, si Europa quiere retener su
ventaja competitiva en la parte superior de la cadena
global de valor afadido, el sistema educativo ha de
flexibilizarse, hacerse mas efectivo y mas facilmente
accesible a un amplio abanico de gente” (Schleicher,
2006: 2; traduccién propia).

El hecho de que, en 2010, una Europa en cri-
sis parezca cada vez mas lejos de sus suefios de lide-
razgo mundial no desalienta a sus ministros, al
menos cuando se rednen en Lisboa. Creciéndose
ante las dificultades, han renovado sus votos por una
economia inteligente, sostenible e integradora; para
su logro, han propuesto una estrategia con horizonte
en el afio 2020, uno de cuyos pilares es la educacion.
Segun el Marco Estratégico para la Educacion y la
Formacidn, aprobado en 2009, los objetivos son
hacer realidad la formacion permanente y la movi-
lidad, mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas,
promover la igualdad, la cohesion social y la ciuda-
danfa activa, y fomentar la creatividad y la innova-
cion, en particular la empresarial, en todos los niveles
de la ensefanza. Los funcionarios obligados a tra-
ducir estas generalidades a términos operativos no
parecen haber encontrado mejor recurso que el mas
bien prosaico de las titulaciones. Los ‘criterios de
referencia’ fijados para 2020 han sido los siguientes:

e Al menos 95 por 100 de los nifios de cua-
tro afios deberfan participar en educacion preescolar.
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¢ La tasa media de jévenes de 15 afos con
lagunas en matematicas, ciencias y lectura deberia
situarse por debajo del 15 por 100.

¢ |a tasa media de abandono escolar tem-
prano deberia ser inferior al 10 por 100.

¢ |a tasa media de adultos entre 30 y 34
anos con educacién de tercer ciclo deberfa alcanzar
al menos el 40 por 100.

¢ Una media del 15 por 100 de los adultos
de 25 a 64 anos deberia tomar parte en la forma-
cion continua (Comisiéon Europea, 2009)".

Notese que la perspectiva que prioriza la
igualdad, aunque subalterna, no deja de encontrar
un hueco en estas estrategias, que hacen referencia
explicita a la equidad, la integracién y la igualdad
social y concentran los ‘criterios de referencia’ en el
avance de los mas retrasados.

(Cuan adecuadas son estas estrategias
europeas para Espana? La opinién mas extendida es
gue nuestro sistema de ensefianza —o nuestros sis-
temas, si reconocemos las crecientes diferencias
entre comunidades auténomas— esta muy lejos de
estos objetivos y necesita profundas reformas. Ver-
dad es que cumplimos con el objetivo de preescolar,
y quizas con el de la formacion permanente. Y hay
que reconocer que también cumplimos con el obje-
tivo universitario, pues mas del 40 por 100 de los
jovenes de 20 a 24 afios estan matriculados en la
universidad?. Pero, segun es lugar comun, mostra-
mos un nivel bajo en ensefanza basica, reflejado en
las pruebas internacionales (como las que dan lugar
a los informes PISA)® y en las elevadas tasas de fra-
caso escolar, que rondan el 30 por 100; asimismo,
registramos tasas muy altas de abandono escolar
temprano, también en torno al 30 por 100; ademas,
nuestras ensefianzas profesionales —en sus dos nive-

' El documento Europa 2020, aprobado en 2010,
hace solo referencia a dos de estos puntos: reducir el por-
centaje de abandono escolar al 10 por 100 desde el actual
15 por 100 e incrementar el porcentaje de personas de entre
30y 34 anos con estudios superiores completos del 31 por
100 a, como minimo, un 40 por 100 (Comisién Europea,
2010).

2 Obsérvese lo absurdo del objetivo: para cumplirlo
hay que tener ya en 2010 un 40 por 100 de universitarios
entre 20y 24 anos.

3 PISA es el acronimo de Programme for International
Student Assessment (pruebas de rendimiento realizadas a
estudiantes de 15 anos en los paises de la OCDE, a partir de
las cuales se elaboran informes cada tres afos).
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les, secundario y superior— se adaptan mal a las
necesidades del mercado de trabajo, y nuestras
mejores universidades no pasan de la mediocridad
en las clasificaciones internacionales. Corregir estas
deficiencias seria, seguin muchas y autorizadas voces,
condicion necesaria para el crecimiento a medio pla-
zo de la productividad y del empleo, e incluso, seguin
algunos, para salir de la crisis econémica actual®.

El ensayo que sigue deberfa tener como obje-
to describir estos retos o desafios educativos en los
gue, como se oye con frecuencia, nos jugamos
nuestro futuro. No va a ser asi, sin embargo. La
razon es que su autor descree tanto de que el cre-
cimiento econémico dependa de la escuela, como
de que nuestras escuelas deban plantearse tareas
extraordinarias de ningun tipo. Las dos secciones
siguientes intentan justificar esos descreimientos.
En la tercera y Ultima se propondran timidamente
algunas mejoras, pero bajo la forma laboriosa de la
experimentacion prudente, no con la apariencia épi-
ca de quien afronta grandes retos.

2. EL DUDOSO VINCULO ENTRE
ESCUELA Y ECONOMIA

Deberfamos, ante todo, destacar la contra-
diccion, evidente, entre el desarrollo sostenible a
escala mundial, que forzosamente tiene que llevar
hacia paises y personas cada vez mas iguales, y las
pretensiones europeas de liderazgo universal. Es
mucho mas probable que el objetivo, mas modes-
tamente, tenga que reducirse a conseguir aumentos
de la productividad que compensen el alza de los
precios de la energia, las materias primas y el dete-
rioro del medio ambiente que conlleva el desarrollo
de los paises pobres. No lo haremos, sin embargo,
porgue la cuestion, en los dos casos, es la misma,
a saber: ¢se traduce este ‘desafio econémico’ en un
‘desafio educativo’, o, mas precisamente, en un reto
para las escuelas? ;Es realmente el ‘desarrollo esco-
lar’ necesario para el desarrollo econémico? O, por
lo menos, ;se puede probar empiricamente una
relacion entre la formacién escolar y el crecimiento
econdémico?

4 Muestra de lo hegeménico de este punto de vista
es su asuncién unanime en los documentos recientemente
generados en torno al malogrado Pacto Educativo durante
2010. Formulaciones cuasi oficiales pueden verse en el docu-
mento publicado por el CES (2009) o en las propuestas de
Angel de la Fuente (2009), economista jefe para Espafia de
la OCDE.
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La idea de que las escuelas son clave para la
productividad proviene de la vulgarizacion de la teo-
ria econdmica del capital humano. Desde su formu-
lacion tras la Segunda Guerra Mundial, esta teoria
ha llevado dos vidas paralelas. Por una parte, una
brillante vida exotérica como ideologia de muchas
organizaciones internacionales y como discurso
‘politicamente correcto’ de altos funcionarios, poli-
ticos y expertos. Por otro lado, una vida esotérica
maés bien dificultosa en el interior de la ciencia eco-
némica, donde ha sido seriamente objetada en la
teoria y no muy favorablemente contrastada en lo
empirico. Los fundadores de esta escuela atribuye-
ron la recuperacion alemana de la postguerra al
capital humano de su poblacién, y constataron asi-
mismo que en el avance de la ‘revolucion verde’
desde los afios cincuenta del pasado siglo era crucial
el capital humano de los campesinos indios. Pero
capital humano es un concepto mucho mas extenso
que el de formacion escolar. Y a sus sucesores se
les ha resistido hasta ahora el hallazgo de una corre-
lacion robusta entre escuela y crecimiento eco-
némico.

Los econémetras han cuantificado hasta la
nausea el vulgar saber de que quienes tienen mas
estudios ganan mas que los que tienen menos, sin
haber encontrado excepciones a la regla. Pero con-
viene advertir que esta relaciéon entre escuela e
ingresos a nivel individual no prueba la misma rela-
cion a nivel de paises, como se suele suponer (véase,
por ejemplo, el texto arriba citado de Schleicher).
Dos argumentos son principales en el rechazo de la
analogia: el primero, que buena parte de la corre-
lacién a nivel individual puede ser espuria; el segun-
do que, aun cuando la correlacién fuera real, los
paises difieren en renta mucho mas que en escola-
rizacion.

Entre afios de escuela e ingresos individuales
se suele observar una correlacion en torno a 0,3. La
teoria del capital humano la considera suficiente
para establecer una relacion causal y la atribuye a
la productividad: la escuela aumenta la productivi-
dad de la gente y el mercado de factores la retribu-
ye. Pero numerosas criticas cuestionaron desde el
principio que la productividad fuera el Unico nexo
entre estudios e ingresos. Estas criticas pueden redu-
cirse a dos tipos.

Las del primer tipo sefalan el papel de terce-
ras variables que influyen tanto en los afios de
escuela como en la productividad o en los ingresos,
dando lugar a toda la correlaciéon o, por lo menos,
a parte de ella. Las terceras variables posibles son
muchas: la influencia social de los padres, por ejem-
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plo, puede facilitar los estudios y, al tiempo, procurar
canonijfas. Las mas probables e influyentes son dos,
las capacidades cognitivas (o inteligencia) y las capa-
cidades morales (o motivacion), que son necesarias,
o convenientes, al tiempo en la escuelay en el tra-
bajo. El papel de la inteligencia fue cuantificado muy
pronto en estudios econométricos. Psacharopulos
dio el nombre de “coeficiente alfa” a la relacion
escuela-ingresos remanente tras la introduccién de
medidas de aptitudes intelectuales, y lo estimé en
un 77 por 100; la cifra se reduce tanto mas cuanto
mejor se miden las terceras variables que inflan la
correlacién (Carnoy, 2006: 98). La motivacion es
mas dificil de medir, pero no hay doctrina moral ni
psicolégica que no afirme su importancia. Entre los
sociélogos, es referencia obligada la explicacién
weberiana del nacimiento del capitalismo: La Etica
Protestante comienza notando la correlacion entre
protestantismo y escolarizacién antes de entrar a
documentar la correlacion entre protestantismo y
capitalismo (Weber, 2003 [1904-1905]). En fin, en
la medida en que estas terceras variables son impor-
tantes, las escuelas no aumentan el capital humano
ni la productividad de los individuos, sino que se
limitan a seleccionarlos o cribarlos.

Las criticas del segundo tipo subrayan el
papel de variables intermedias distintas de la pro-
ductividad entre la escuela y los ingresos. La escuela
determinarfa los ingresos, pero no a través de la pro-
ductividad, sino de otros ‘mecanismos’. Estan, por
ejemplo, el credencialismo que, con gran pasién y
cierta exageracion, denuncié Collins; el cierre social,
que agudamente teorizd Parkin; mecanismos de
explotacién de la clase trabajadora por los expertos
y los managers, sefialados por Wright; el prestigio
inherente a determinadas profesiones, que gustaron
de acentuar funcionalistas como Parsons o Shils,
etcétera. Se pueden resumir estos argumentos en
la tesis seguin la cual los estudios confieren no mas
capacidad de produccién, sino tan sélo mayor capa-
cidad de apropiacion. Estos factores suelen estu-
diarlos los socidlogos, pero también los economistas
llamados institucionalistas. Su importancia es dificil
de estimar, pero sélo quienes defienden la perfec-
cion de los mercados pueden negar su existencia®.

El segundo argumento en contra de trasladar
a los paises la relacién que se observa entre estudios
e ingresos a nivel de individuos es que las diferencias
de renta entre paises son mucho mayores que las

®> Todo esto se encuentra, quizds mejor expuesto, en
muchos manuales de economia de la educacion. He seguido
aqui una exposicion mucho méas amplia que hice hace ya
algunos afos (Carabana, 1983).
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derivables de la composicion por estudios de su
fuerza de trabajo. Aun cuando toda la relacion entre
ingresos y escuela a nivel individual se debiera a la
productividad, igualar los niveles de estudio de las
poblaciones reduciria en tan sélo una pequena frac-
cion las diferencias de renta entre sus paises.

En efecto, a nivel individual, un afo de estu-
dios aumenta los ingresos un 5 por 100 por término
medio, de tal modo que los ingresos de los licen-
ciados (16 afos de estudio) suelen doblar los ingre-
sos de los no escolarizados (cero afos de estudio).
Con arreglo a este tipo de rendimiento, si en un
momento del tiempo toda la poblacién de un pais
fuera analfabeta, y unos anos después hubiera sido
reemplazada por licenciados universitarios, el PIB
del pais tan sélo se habria doblado.

Hace 200 anos, a principios del siglo XIX, no
mas de los dos o tres paises donde la revolucién
industrial se habfa insinuado superaban el délar dia-
rio de renta per capita que habia sido la norma en
todo el mundo (Magnusson, 2004). Desde enton-
ces, algunos paises siguen sin superar esta renta per
capita, mientras que otros han crecido enormemen-
te. Las diferencias de renta llegan a ser, sin consi-
derar los casos extremos, de 30 a 1 (hay paises por
encima de los 30.000 euros de PIB per capita, y pai-
ses por debajo de los 1.000). Las diferencias en afos
de estudios, en cambio, apenas alcanzan la ratio de
3 a 1 (doce afos en los paises con la poblaciéon mas
escolarizada; mas de cuatro, en los paises con
menos escolarizacion). Como hemos visto, si la rela-
cién entre estudios e ingresos fuera la misma a nivel
global que a nivel individual, la igualacion de los
anos de escuela entre paises sélo aumentaria el PIB
per capita ocho veces un 5 por 100, menos del 50
por 100 en total. Con esta analogia, la mayor parte
de las diferencias entre paises queda sin explicar.

Visto desde la otra perspectiva, si estas dife-
rencias de renta entre paises se debieran a sus dife-
rencias de escolarizacion, elevando un afo la media
de escuela de la poblaciéon se aumentaria el PIB per
capita en un 50 por 100. Esta relacion relativa resulta
claramente inverosimil para los actuales paises ricos:
se pasaria, por ejemplo, de 30.000 a 45.000 euros
de PIB per cépita con sélo que todos aguantaramos
un ano mas en las escuelas. Si asi fuera, realmente
mereceria la pena el esfuerzo. Si la relacion fuera
absoluta, cada ano de escuela medio aumentaria el
PIB per capita en unos 4.000 euros, lo que también
puede que merezca un esfuerzo. Por desgracia, es
casi matemdaticamente imposible que la rentabilidad
privada de un afno de escuela sea del 5 por 100, y
que su rentabilidad social o total sea del 50 por 100.
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Puesto que equiparar las diferencias de ingresos
entre individuos y entre paises es una notoria metabasis
eis allos gends, de la que nada se saca en claro, no
gueda sino estudiar en si mismas las relaciones entre
escuela y crecimiento econémico a nivel de paises.
¢ Qué resultados han obtenido los estudios empiricos?

Calculada directamente a nivel de paises, la
covarianza entre afios de escuela y crecimiento eco-
némico es mas bien dudosa. La correlacion entre
renta y escolarizacién en el momento actual es gran-
de y obvia, pero seguramente es la renta primero y
la escuela después. Tomando como variable depen-
diente el crecimiento econémico, y como variable
independiente los afios de escuela de la poblacion
en momentos anteriores del tiempo, los coeficientes
de regresion pierden buena parte de su vigor. Aqui
tropieza este articulo con la dificultad de mostrar
no una inexistencia cualquiera, sino la de una rela-
cion que nos dan como obvia las instituciones que
mas confianza nos merecen y al son de cuyas reco-
mendaciones solemos bailar alegremente. No se me
ocurre mejor salida a este problema que remitir a
algunas revisiones recientes de la literatura, de las
gue es casi forzoso salir, si no convencido, al menos
escéptico; por ejemplo, a De la Fuente (2006),
sumamente prudente; a la de Jones y Schneider
(2010), quizas en exceso tajante; o mis favoritas, las
de Hanushek y Wéssmann (por ejemplo, 2007)°.

¢Significa esto la falsacion de la teoria del
capital humano? No, si lo que falla es la escuela.
Varios estudios recientes (Coulombe et al., 2004;

® He aqui algunos extractos que, a su vez, contienen
otras referencias. “La literatura sobre crecimiento que incluye
multiples paises (esp. Sala-i-Martin [1997], Sala-i-Martin, Dop-
pelhofer & Miller [2004]) ha encontrado que las medidas de
educacion tradicional rara vez muestran una relacion robusta
entre crecimiento y productividad —siendo la educacion bésica
una excepcion rara” (Jones y Schneider, 2006). “Los resultados
de estas contribuciones indican que la contribucién de la esco-
larizacion a la productividad agregada es, como minimo, del
tamano implicado por estimaciones macroeconémicas de ecua-
ciones salariales y puede ser considerablemente mas amplia, lo
cual sugiere que la acumulacion de capital humano puede ser
la fuente de importantes externalidades positivas a nivel agre-
gado que probablemente pueden ser relacionadas con el papel
de la educacion en la promocién del desarrollo y la absorcién
del conocimiento nuevo. En lo que respecta al tamafno de estas
externalidades, la incertidumbre es, no obstante, considerable,
tanto porque el margen existente de estimaciones del parametro
relevante es amplio, como porque es bastante probable que
algunas de estas estimaciones puedan estar sesgadas hacia arri-
ba, debido a un problema de causacién inversa que refleja los
efectos de retroalimentacion de los ingresos crecientes sobre la
demanda de educacion (véase, por ejemplo, Bils y Klenow,
2000)" (De la Fuente, 2006: 10) (Traduccién propia).

NUMERO 13. PRIMER SEMESTRE. 2011

Jurio CARABANA

Hanushek y Wéssman, 2007) han pretendido salvar
la relacion entre escuela y desarrollo distinguiendo
entre cantidad y calidad de las escuelas; si la corre-
lacion ‘interpaises’ entre escuela y desarrollo no es
robusta, ello se debe a que las escuelas de los paises
pobres son de peor calidad que las de los paises
ricos. Si en vez de la cantidad de educacion se mide
su calidad, entonces se hallan, en primer lugar, dife-
rencias mas grandes entre paises, y, en segundo
lugar, correlaciones mas robustas con el crecimiento.

Hanushek y W6ssman (2007) especifican toda-
via mas la relacion, sustituyendo el grado de alfabe-
tizacion de la poblacion en general por el nivel cog-
nitivo de la élite’. La respuesta que proporcionan sus
ecuaciones de regresion es que ambos aspectos, el
nivel medio y el tamafo de la elite académica, mues-
tran efectos sobre el desarrollo, con diferencias que
dependen de codmo se especifiquen las ecuaciones.

La propia OCDE, por ultimo, ha asumido co-
mo propio este punto de vista, aunque distinguiendo
menos claramente de lo deseable entre educacion
y capital humano®. De un modo u otro, sin embargo,
se admite que no es la cantidad de escuela, y no
digamos la tasa de titulaciones, lo que aumenta la
productividad de la poblacién. Por tanto, la UE anda
un poco atrasada cuando en su estrategia 2020
sigue suponiendo, sin mas, que dotando de un titulo
de secundaria al 90 por 100 de la poblacion se incre-
mentaria la productividad de los paises.

Distinguiendo entre cantidad y calidad,
Hanushek y Wéssman (2007) salvan tanto a las

7 "Hablando llanamente, ;es que se necesitan unos
pocos cientificos ‘de bandera’ en la parte més alta de la dis-
tribucién para estimular el crecimiento econémico, o lo que
se precisa es ‘educacion para todos’, con el fin de establecer
una amplia base en la parte méas baja de la distribucién edu-
cativa?” (Hanushek y Wossman, 2007: 50).

8 “Las comparaciones internacionales muestran que
la educaciéon desempena un papel central en el fomento de
la productividad laboral y el desarrollo econémico: un pais
capaz de conseguir puntuaciones de alfabetizacion un punto
porcentual mas altas que la media internacional lograra niveles
de productividad laboral y PIB per capita entre 2,5y 1,5 por
100 superiores, respectivamente, que los de los otros paises.
Los indices de alfabetizacién como medidas de capital huma-
no muestran asociaciones mas altas con el crecimiento eco-
némico que los indicadores de escolarizacion. La Encuesta
Internacional de Alfabetizacién de Adultos (International Adult
Literacy Survey) ofrece dos explicaciones sobre por qué esto
puede ser asi: la alfabetizacion puede ser una medida superior
de algiin conductor clave del crecimiento econémico, mientras
que los datos sobre alfabetizacién pueden ser més compara-
bles que los de logro educativo (OECD, 2009:73; el dato esta
tomado de Coulombe et al.) (Traduccion propia).
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escuelas como a la teorfa del capital humano. Se
mantiene la proposiciéon fundamental de que el cre-
cimiento econémico depende del capital humano,
y al tiempo que la escuelas —eso si, solo las buenas—
incrementan el capital humano de sus alumnos.
Sigue habiendo ahi un desafio para la escuela, pero
se ha vuelto un poco mas dificil de lo que era. Des-
de una perspectiva politica o practica, la pregunta
es: ;qué modelo escolar es aquel que fomenta mas
el capital humano de la poblacion?

Conviene recordar, llegados a este punto, que
lo que los autores citados llaman ‘calidad’ de las
escuelas se mide por los resultados obtenidos en
pruebas objetivas, principalmente de lectura y mate-
maticas, por la poblaciéon adulta (estudio IALS) y por
los adolescentes (estudios PISA y TIMMS)®. Ahora
bien, estas pruebas miden capacidades cognitivas
de tipo muy general que pueden adquirirse también
fuera de las escuelas. De lo que se habla, por tanto,
no es propiamente de calidad de las escuelas, sino
de una modalidad de capital humano, la cognitiva,
gue en parte se adquiere en las escuelas. Si se tiene
esto en cuenta, la cuestion debe formularse en tér-
minos mas generales: ;cémo incrementar las capa-
cidades cognitivas de la poblacién?

Si sequimos insistiendo en recurrir a las escue-
las, deberiamos ser capaces de explicar como las
escuelas de unos paises son mas eficaces que las de
otros. Es una empresa ardua. La inversion fue la varia-
ble favorita de los economistas y los profesores, pero
los estudios econométricos, otra vez, no encuentran
relacion empirica. Con simplemente inyectar mas
recursos en las escuelas, sea por reducir las clases,
por aumentar los salarios o por mejorar los materia-
les, no se mejoran los resultados'. Los mismos
Hanushek y W&ssman exponen con toda claridad
gue si bien los buenos profesores son muy importan-
tes, no hay manera ni de producirlos mediante la for-
macién, ni de identificarlos y seleccionarlos antes de
contratarlos, ni de mejorarlos mediante incentivos
salariales''. Ellos creen en la ventaja de incentivar a
los centros creando competencia en el interior de las
administraciones escolares, pero, hasta donde conoz-

9 TIMMS es el acrénimo de Trends in International
Mathematics and Science Study (pruebas organizadas por el
Gobierno federal de Estados Unidos [US Department of Edu-
cation]).

0 Sobre la inanidad de los recursos puede verse
Hanushek (1997 y 2003).

" Contra lo que pretenden haber encontrado ciertos
informes de la consultora McKinsey, que han recibido amplia
publicidad.
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co, no hay mejor evidencia a favor de la ‘autonomia
y la rendicion de cuentas’ de la que habia a favor de
los recursos cuando Hanushek dudo de ellos. Asi se
desprende de los informes PISA que se redactan para
la OCDE (por ejemplo, OECD, 2008). A la misma con-
clusion han llegado los enormes esfuerzos dedicados
a establecer los rasgos de las escuelas eficaces (por
ejemplo, Scheerens y Bosker, 1997). En definitiva, no
sabemos qué rasgos hacen que unas escuelas sean
maés eficaces que otras en el desarrollo de las capa-
cidades cognitivas, medidas por las pruebas de apren-
dizaje. Mas aun, ni siquiera sabemos la medida en
gue las escuelas contribuyen a desarrollar estas capa-
cidades (Carabana, 2008).

3. OJALA LA SALIDA DE LA CRISIS
DEPENDIERA DE LA ESCUELA

Acabamos de exponer que, sea cual sea el reto
que nos plantee el crecimiento econémico en la déca-
da futura, mal puede la ensefianza ayudar a superarlo
cuando los economistas de la educacién no pueden
confirmar la relacion entre titulos académicos y pro-
ductividad, no logran distinguir las escuelas buenas
de las malas y ni siquiera estan seguros de la medida
en que las buenas mejoran el capital humano, que si
es importante para el crecimiento econdmico.

Podemos, sin embargo, suponer en beneficio
del argumento que la doctrina oficial es cierta y que
la cantidad y calidad de las escuelas es crucial para
nuestro futuro, antes de pasar a examinar si las
nuestras estarfan a la altura de este desafio, en caso
de existir. Pues el resultado de este examen es de
todo punto positivo. Vamos a ver, primero, cémo
los datos obtenidos hasta ahora muestran que los
alumnos de ensefianza basica en Espafia tienen un
buen nivel de capacidad cognitiva; después vamos
a sostener que los déficits de titulacion que se
observan en nuestra ensefianza media tienen poco
o nada que ver con la productividad de los indivi-
duos vy, a fortiori, de la economia.

Una escuela basica de nivel europeo,
pero mas exigente

Reiteremos, en primer lugar, que la escuela
basica no puede ser culpada de deficiencias en la
formacion de capital humano general, al menos del
tipo cognitivo. Esta afirmacion tiene la mejor base
empirica que haya habido nunca en materia de edu-
cacion: las evaluaciones internacionales en las que
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Espafia ha participado, que no son sélo los cuatro
estudios PISA llevados a cabo hasta ahora.

He insistido tantas veces en este punto en los

ultimos diez afnos (por ejemplo, Carabana, 2004b
y 2009), que solo su gran importancia inhibe el

CuAbro 1

JurLio CARABANA

temor de fatigar con su reiteracion. Los resultados
de los estudios PISA muestran bien claramente que
los alumnos espafioles de 15 afios han aprendido
tanto como la media de los paises de la OCDE, al
menos durante las dos Ultimas décadas. El cua-
dro 1 recoge los resultados que obtuvieron en la

RESULTADOS EN LECTURA DE LOS ALUMNOS DE 15 ANOS EN LOS PAiSES DE LA OCDE.

ARos 2000 Y 2009

Paises OCDE Media 2000
Finlandia 546
Canada 534
Nueva Zelanda 529
Australia 528
Irlanda 527
Corea 525
Reino Unido 523
Japon 522
Suecia 516
Austria 507
Bélgica 507
Islandia 507
Francia 505
Noruega 505
Estados Unidos 504
Dinamarca 497
Suiza 494
Espafia 493
Republica Checa 492
[talia 487
Alemania 484
Hungria 480
Polonia 479
Grecia 474
Portugal 470
Luxemburgo 441
México 422
Chile 410
Israel 452
Paises Bajos *
Turquia *
Eslovaquia *
Eslovenia *
Estonia *
OCDE total 499
OCDE promedio 500
OCDE 2000 promedio 500
Espafia, alumnos nativos 494

Fuente: Informes PISA 2000 y 2009 (OECD, 2001 y 2010c).

Media 2009 Dif. 2009-2000
535 -1
524 -10
521 -8
515 -13
496 -31
540 15
494 -29
520 2
497 -19
470 -37
506 -1
500 -7
496 -9
503 -2
500 -4
495 -2
500 6
481 -12
479 -13
486 -1
497 13
494 14
501 22
483 9
489 19
472 31
425 3
449 39
474 22
508 *
464 *
477 *
483 *
501 *
492
493 -7
497 -3
488 -6
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prueba de lectura en 2000 y 2009, reflejando lo que
las escuelas habrian hecho (de deberse a ellas estos
resultados) en la Ultima década del siglo XX.

La media espafiola de 493 puntos (2000) dis-
ta 7 puntos de la media de la OCDE, una diferencia
gue no es estadisticamente significativa, y esta por
debajo de solo cuatro paises europeos: Finlandia,
Irlanda, Reino Unido y Suecia. El cuadro muestra
también los resultados de 2009. La media de 481
puntos se halla por debajo de la media de la OCDE
y del grueso de los paises europeos. Pese a las apa-
riencias, este descenso de 12 puntos no significa
gue las escuelas hayan empeorado. Si prescindimos
de los alumnos inmigrantes y comparamos nativos
con nativos, el descenso ha sido de 494 a 488 pun-
tos. Al mismo tiempo, los paises de la OCDE que
participaron en el afio 2000 (fila ‘OCDE 2000 pro-
medio’ en el cuadro 1) han bajado tres puntos, de
500 a 497; asi que la distancia de los espafnoles nati-
vos a la media de la OCDE ha aumentado solo tres
puntos. Esta variacion es suficiente para colocarnos
estadisticamente por debajo de la media y de la
mayor parte de los paises europeos. No es, sin
embargo, suficiente para sustentar estadisticamente
la afirmacién de que los resultados empeoraron. La
diferencia puede deberse a multiples variaciones en
las muestras y en las pruebas. Seria arriesgado
tomarla como real y, en todo caso, es minuscula.

Como se expuso en el primer apartado de
este articulo, la Comision Europea ha propuesto
como objetivo para 2020 reducir al 15 por 100 el
porcentaje de alumnos con bajas puntuaciones en
PISA. Sin esperar a que se aclare lo que se entiende
por nivel bajo, puede asegurarse que Espana no esta
mas cerca de este objetivo que muchos paises
europeos. Asi, Espafa tenia en el afo 2000 menos
alumnos con capacidad lectora bajo el nivel 1 que
la media de la OCDE (4,1 por 100y 6,2 por 100, res-
pectivamente) y los mismos (12 por 100) de nivel 1.
En 2009, nuestra media de alumnos por debajo del
nivel 1 es quiza ligerisimamente mayor que la de la
OCDE (5,9 por 100y 5,7 por 100, respectivamente),
lo mismo que en el nivel 1 (13,6 por 100y 13,1 por
100, respectivamente). Si por nivel bajo se entiende
este nivel 1 de PISA, entonces Espafia, con 19,5 por
100 de alumnos en este nivel, tiene ante si un tra-
bajo algo mayor que el de Alemania o el Reino Uni-
do, que registran un 18,5 por 100, y algo menor
gue el de Francia, con el 19,7 por 100, o el de Italia,
con el 21 por 100.

Con criterios objetivos, como los de los estu-

dios internacionales, el nivel cognitivo de nuestros
alumnos al término de la ensefianza bésica no resul-
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ta comparativamente bajo. Sin embargo, es un lugar
comun que el ‘fracaso escolar’ es en Espafia mucho
mayor que en el resto de Europa. Rétulos como
‘infamante’ o ‘escandaloso’ parecen insuficientes
para calificar el hecho de que el 30 por 100 de los
alumnos de ESO no logren la titulacién correspon-
diente a la secundaria obligatoria. Reducir esta tasa,
consiguiendo que mas alumnos “titulen”, se con-
sidera rutinariamente uno de los retos del sistema.
En la linea de separar calidad de cantidad, Martinez
Garcia (2008) ha distinguido entre este fracaso esco-
lar ‘administrativo’, plasmado en titulos escolares,
y el aprendizaje real, medido por las pruebas PISA.
Parece claro que el primero, con su infame tasa del
30 por 100, no refleja el aprendizaje de los alumnos,
sino la exigencia de las escuelas, esas mismas escue-
las a las que se tilda de permisividad, de dejacién
de la autoridad y de no fomentar la cultura del
esfuerzo.

La exigencia de las escuelas espafiolas es alta,
pero también desigual. El cuadro 2 refleja esta desi-
gualdad por comunidades autébnomas. Asi, las
escuelas aragonesas, como media, sitdan el liston
para el ‘fracaso escolar’ en 449 puntos en la prueba
de lectura de PISA 2009, mientras que las vascas lo
rebajan a 405; con el resultado de que, si bien la
capacidad lectora media es la misma en ambas
regiones, el fracaso escolar es mucho mayor en Ara-
goén (27,4 por 100) que en el Pais Vasco (13,6 por
100).

El Marco Estratégico para la Educacion no
propone objetivos para los alumnos de nivel alto.
En este punto, la ideologia subalterna ha superado
a la hegemonica. No por ello deberiamos ignorar
que en Espafa escasean los alumnos de capacida-
des cognitivas altas. Asi, con nivel 5 o superior en
lectura, Espafa registraba en el ano 2000 un 4,2
por 100 de alumnos, frente a 9,4 por 100 en la
OCDE. En 2009, el porcentaje se ha situado en
3,4 por 100 alumnos con nivel 5 0 mas, frente al
7,1 por 100 en el conjunto de la OCDE, 8 por 100
en el Reino Unido, 7,6 en Alemania, 9,6 en Francia
y 5,4 en ltalia. Parece evidente que la escasez de
alumnos de nivel alto ha de afectar al desarrollo de
actividades como la investigacion cientifica o la inno-
vacion (Carabana, 2004b).

Una escuela media muy selectiva

Espana estd a la cabeza de los paises
europeos en la mayor parte de los indicadores que
se recogen en los Panoramas de la Educacion que
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CUADRO 2

Jurio CARABANA

TASAS DE GRADUADOS EN ESO, FRACASO ESCOLAR Y MEDIAS EN PISA (LECTURA). ANO 2009

Graduados ESO
TOTAL 715
Madrid (Comunidad de) 74,1
Murcia (Region de) 66,0
Aragon 72,6
Catalufia 75,0
Rioja (La) 71,8
Castilla y Ledn 79,8
Balears (llles) 62,8
Andalucia 66,4
Galicia 76,5
Cantabria 772
Navarra (Com.Foral de) 82,9
Asturias (Principado de) 80,2
Canarias 66,6
Pais Vasco 86,4
Ceuta Melilla 55,0

Puntuaciones PISA
Fracaso

Media Percentil fracaso
28,5 481 438
25,9 503 454
34,0 480 452
274 495 449
25,0 498 449
28,2 498 449
20,2 503 437
372 457 436
33,6 461 430
23,5 486 428
22,8 488 427
17,1 497 419
19,8 490 417
33,4 448 410
13,6 494 405
45,0 412 399

Fuente: Elaboracion propia a partir de MEC (Datos y cifras, 2007-8) y del Informe PISA 2009 (OECD, 2010c).

la OCDE publica anualmente (OCDE, 2010a y
2010b). Uno de los pocos indicadores (quiza el uni-
co) en los que Espafna queda realmente a la cola es
el llamado ‘abandono escolar temprano’, que se
construye calculando (a partir de la Encuesta de
Poblacion Activa) el porcentaje de personas de 18
a 24 anos sin titulo de Secundaria Superior (en Espa-
fia: BUP o FP1 en el sistema LGE [Ley General de
Educacién], Bachillerato o CFGM [Ciclo Formativo
de Grado Medio] en el sistema LOGSE [Ley Orgéanica
de Ordenacion General del Sistema Educativo]) y
gue no cursan estudios. Con 73 por 100 de titula-
dos en Ensefianza Secundaria Obligatoria entre 18
y 24 afios, Espafa se encuentra en las posiciones
mas bajas, junto con Portugal o Suecia (76 por 100),
lejos no ya de Alemania (97 por 100), sino también
de Grecia (90 por 100) e incluso de Italia (85 por
100) (OCDE, 2010a: tabla A2.1). Lo mismo ocurre
cuando lo que se tiene en cuenta son las tasas de
graduacion (OCDE, 2010b: 15).

En realidad, la diferencia no se da en el Bachi-
llerato, sino en la Formacion Profesional (FP). Entre
las personas de 18 a 24 afos hay un 45 por 100
gue han terminado o estudian Bachillerato, igual a
la media de la OCDE y de la UE; y un 38 por 100
que estudian o han terminado FP, por debajo de la
media de 44 por 100 de la UE y de la mayor parte

NUMERO 13. PRIMER SEMESTRE. 2011

de los paises. Recordemos que uno de los objetivos
cuantificables en que se concretan los objetivos de
Lisboa, y ahora de la Estrategia 2020, consiste en
elevar ese porcentaje al 90 por 100, desde el 83 por
100 en que se sitla actualmente la media de la
UE-19. Este déficit de Formacion Profesional de nivel
medio ha recibido una enorme atencién publica, ha
motivado avisos y regafinas a Espana en el seno de
la UE y ha sido culpado de la crisis, del paro y hasta
del estancamiento econémico de Espafa. Asi, el
Consejo de la UE (2011) ha manifestado reciente-
mente que “el alto nivel de abandono prematuro
de la escuela en Espana (31,2 por 100 en 2009) es
particularmente preocupante, ya que disminuye el
volumen de mano de obra cualificada, afecta a las
perspectivas de empleo de los interesados y reduce
el potencial de crecimiento”. Desde luego, nuestras
autoridades consideran un reto reducirlo, y se han
apresurado a atribuirse al menos algun mérito por
un cierto retroceso experimentado en 2010.

Conviene aclarar ante todo que, como ocurre
con el fracaso escolar, el ‘abandono escolar tempra-
no’ es mas un rasgo del sistema que una opcién de
los alumnos. Como se acaba de ver, las ‘competen-
cias’ de nuestros alumnos al terminar la ESO estan
al nivel medio de la OCDE y de Europa. Pero, des-
pués de la LOGSE, para continuar estudios tanto de
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Formacion Profesional como de Bachillerato se exige
el titulo de ESO, titulo que, como también se acaba
de ver, no se otorga al 30 por 100 de los alumnos.
Mas que abandonar la escuela, por tanto, los alum-
nos son expulsados de ella.

Es preciso subrayar que tal expulsion no impli-
ca un déficit de cualificaciones generales de nivel
basico, ni tampoco un déficit de competencias
generales de nivel medio, como las que se adquie-
ren en Bachillerato, sino, en todo caso, un déficit
de cualificaciones profesionales de nivel medio, las
propias de los obreros industriales cualificados y de
los empleados administrativos. Tal déficit es indu-

CUADRO 3

LA ENSENANZA

dable, al menos en términos de titulaciones. De lo
gue cabe dudar, sin embargo, es de la relevancia
econdmica de este déficit de titulaciones. ;Es tan
importante para la productividad como tantos,
comenzando por la UE, proclaman?

Podemos seguir dos vias para responder a
esta cuestion: una, la comparacién con otros paises;
otra, la comparacién con nuestro propio pasado.

Comenzando por la comparacién con otros
paises, el cuadro 3 (que reproduce la tabla 2.6 del
Informe PISA 2006) muestra, en primer lugar, que
la relacion entre las competencias generales medi-

APRENDIZAJE EN CIENCIAS, PIB PER CAPITA Y TITULADOS EN SECUNDARIA SUPERIOR. ANO 2006

Rendimiento medio en

Paises OCDE la escala de ciencias
Alemania 516
Australia 527
Austria 511
Bélgica 510
Canada 534
Corea 522
Dinamarca 496
Espaiia 488
Estados Unidos 489
Finlandia 563
Grecia 473
Hungria 504
Irlanda 508
Islandia 491
ltalia 475
Japon 531
Luxemburgo 486
México 410
Noruega 487
Nueva Zelanda 530
Paises Bajos 525
Polonia 498
Portugal 474
Reino Unido 515
Republica Checa 513
Republica Eslovaca 488
Suecia 503
Suiza 512
Turquia 424

Fuente: OECD (2008: tabla 2.6).
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PIB per cdpita (equivalente
en § de EEUU en paridades

Porcentaje de la poblacidn entre
35y 44 arios que ha completado
la sequnda etapa de secundaria

de poder adquisitivo) omo minimo

30.826 85
34238 66
34.409 84
33.028 72
34.052 88
22.277 88
34.090 83
27.507 54
41.674 88
30.923 87
29.564 65
17.506 81
38.844 70
36.499 67
28.168 54
30.773 m
m m
10.767 23
35.853 78
26.070 82
35.365 76
13.951 50
20.043 26
32.890 67
20.727 93
15.983 92
32,111 90
36.276 85
7.709 25
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das por PISA y el porcentaje de titulados en Secun-
daria Superior la originan los paises mas pobres,
como México y Turquia. El cuadro muestra también
gue no es posible relacionar los titulados en Secun-
daria Superior con el PIB per cépita, a no ser que,
de nuevo, se invoquen los casos de México y Tur-
quia. Olvidemos, en beneficio del argumento, que
los titulados en Secundaria Superior quizas sean
mas efecto que causa de los altos niveles de renta.
Concedamos también su papel a los factores insti-
tucionales y dejemos fuera de la comparacién a los
antiguos paises socialistas, que tienen mucha for-
macién y poca renta. Lo que nos queda es que
todos los pafses con rentas mayores de 30.000
dolares registran mas del 70 por 100 de titulados
sin correlacion dentro del grupo. Descontando a
Meéxico y Turquia, la correlaciéon global entre titu-
laciones de Secundaria Superior y PIB per capita
depende de Portugal, Espana e Italia. Ahora bien,
¢alguien, basandose en semejante correlacion, se
atreveria a afirmar que si Espafa e Italia tienen
tasas de PIB per capita menores de 30.000 euros
es porque casi la mitad de su poblacion entre 35y
44 anos carece de los titulos de Bachiller o de FP?
En ese caso, al llegar al 70 por 100 de titulados en
Secundaria Superior, ise colocaria nuestro PIB per
capita al nivel de Irlanda o Islandia (38.000) o sélo
al nivel de Francia (30.000)? Y tras alcanzar el 85
por 100 de titulados en Secundaria Superior, ¢lle-
garfamos a los 41.000 ddlares de Estados Unidos
0 nos quedariamos en los 26.000, como Nueva
Zelanda?

CuADRrO 4

Jurio CARABANA

Si la comparaciéon con otros paises no permite
afirmar que el abandono escolar temprano tenga
relaciéon no ya causal, sino de cualquier otro tipo,
con el nivel de renta, ¢lo permitird el examen de
nuestra propia historia? El PIB per capita espafiol ha
aumentado mucho en los ultimos 50 afos, con tres
periodos facilmente distinguibles: el gran desarrollo
de 1960 a 1975, la crisis de 1976 a 1986 y el nuevo
periodo de crecimiento de 1987 a 2008, interrum-
pido por una recesién en 1993. ;Hay algun indicio
de que la extension del Bachillerato o la expansion
de la FP hayan incidido favorablemente en este cre-
cimiento econémico?

Limitémonos a los ultimos afios. Los quince
anos transcurridos desde 1993 a 2008 comprenden
el segundo periodo mas intenso de crecimiento
econdmico en la historia de Espafa, tras la década
‘desarrollista’ de los sesenta. El nivel de estudios
de la poblacién que se ha incorporado al mercado
de trabajo subid ininterrumpidamente durante los
afos anteriores, como puede verse en el cuadro 4.
Entre 1981 y 2000 el porcentaje de jévenes con
Secundaria Superior aumenté 17 puntos porcen-
tuales; el de los bachilleres, en torno a 20 puntos;
el de los universitarios, 9 puntos, y el de los licen-
ciados (cinco anos de estudios universitarios), mas
de 6 puntos. Cuanto mas alto el nivel de estudios,
mayor ha sido el aumento relativo: los que acaba-
ron con al menos Bachillerato crecieron un 50 por
100; los que terminaron una licenciatura universi-
taria, mas del 60 por 100. Y el aumento ha sido

NIVEL DE ESTUDIOS DE LA POBLACION ESPANOLA, POR COHORTES DE FINALIZACION. ANO 2004

Niveles de estudios

Cohorte fin de estudios TOTAL (n) Termina Termina Termina Termina Termina TOTAL
FPI1-BAC % BAC-FP2 % Bachiller % UNI % UNI'5 % %
1956-1960 7.841 13,7 11,8 10,3 5,0 1,9 78
1961-1965 8.540 19,3 16,6 14,4 7,0 3,0 8,5
1966-1970 9.171 276 24,2 20,4 9,6 4,3 91
1971-1975 10.066 34,4 29,6 25,2 11,5 6,1 10,0
1976-1980 11.723 42,9 354 29,6 13,8 73 11,6
1981-1985 12.707 49,8 41,4 32,2 17,3 9,8 12,6
1986-1990 13.044 56,6 46,9 359 20,6 12,8 12,9
1991-1995 13.036 63,7 54,6 419 24,4 14,8 12,9
1996-2000 14.852 678 60,3 49,6 26,8 16,0 14,7
TotAL 100.980 45,4 38,8 31,2 16,5 9,4 100

Fuente: EPA, segundo trimestre 2004.
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mayor todavia en afios de estudios que en titulos,
como consecuencia de las dificultades introducidas
por la LGE y por la LOGSE en los estudios profesio-
nales medios. i No es esta correlaciéon un claro indi-
cador de la importancia de las titulaciones para la
productividad?

La respuesta a esta pregunta parece que ha
de ser, por desgracia, negativa. La practica totalidad
del crecimiento econémico entre 1993y 2008 se
ha debido al aumento de la poblacién ocupada,
y s6lo una pequefa parte al aumento de la pro-
ductividad, que ha permanecido practicamente
estancada (Carabafa y Salido, 2010). Entre 1995y
2008 el PIB crecié un 65 por 100, y la poblacion
ocupada crecié un 46 por 100, de modo que el PIB
por empleado crecié un magro 12 por 100, menos
del 1 por 100 anual.

Si a nivel agregado el aumento del nivel de
estudios no ha producido en Espafia ninglin aumen-
to en la productividad, tampoco parece haber cre-
cido la productividad al nivel individual. A partir del
Panel de Hogares de la Unién Europea (PHOGUE) y
de la Encuesta de Condiciones de Vida (ambas fuen-
tes procedentes del INE), puede calcularse que entre
1993 y 2004 se mantuvieron los ingresos de las per-
sonas con estudios basicos (primarios, EGB) y des-
cendieron los de los titulados, tanto mas cuanto
mas elevado el titulo (Carabafa y Salido, 2010). El

CUADRO 5

LA ENSENANZA

cuadro 5 reproduce las estadisticas oficiales de la
OCDE. El diferencial de remuneracién de los titulos
académicos es en Espafia muy bajo. Los alumnos
gue abandonan temprano el sistema ganan tan sélo
el 7 por 100 menos que los que terminan Bachille-
rato o FP; los que finalizan FP2 ganan un 12 por
100 mas; los que concluyen una carrera universitaria
un 35 por 100 mas. Al contrario de lo ocurrido en
Alemania o Estados Unidos, el diferencial ha tendido
mas bien a reducirse que a aumentar con los avan-
ces de la sociedad del conocimiento. Si, como los
tedricos del capital humano y los economistas neo-
clasicos sostienen, los salarios reflejan la producti-
vidad, esta, en lugar de aumentar, ha disminuido.
Resulta dificil no relacionar este descenso de la pro-
ductividad con el exceso de oferta de mano de obra
cualificada, pues se ha producido al tiempo que
aumentaban las credenciales académicas de la
poblacién, entre ellas, desde luego, las de FP, y el
abandono escolar ‘temprano’ pasaba del 50 al 30
por 100 de la poblaciéon.

Parece, pues, que los precedentes de otros
paises permiten predecir con igual probabilidad
efectos positivos, neutros o negativos de los aumen-
tos de escolaridad sobre la productividad de la eco-
nomia, y que nuestra propia historia inclina a
predecir resultados neutros o, a lo sumo, muy lige-
ramente positivos. En el pasado inmediato, los
aumentos en titulaciones, tanto generales como

VALOR ECONOMICO DE LOS TiTULOS ACADEMICOS, ESPANA Y PAISES ESCOGIDOS
Ingresos relativos de la poblacién con rentas procedentes del empleo, por nivel de estudios
(educacién secundaria superior y postsecundaria no terciaria = 100)

Espana

A. ANO 2008,
EDAD ENTRE 25 Y 34 ANOS
Inferior a educacion secundaria
superior 93

Educacion terciaria tipo B 112
Educacion terciaria tipo A 135
Ratio Terciaria A/Bdésica 1,45
B. TENDENCIAS, 1998-2008,
EDAD ENTRE 25 Y 64 ANOS
Inferior a educacion secundaria

superior 80/81
Terciaria 144/138

Fuente: OECD (2010b: tablas A7.1 y A7.2).
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Alemania Francia Reino Unido Suecia EE. UU.
88 94 72 79 67
118 122 114 95 116
154 147 158 117 170
1,75 1,56 2,19 1,48 2,54

78/90 84/84 66/71 89/93 67/66

130/167 150/150 157/154 130/126 173/177
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profesionales, no han bastado para incrementar la
productividad, de modo que nuestro crecimiento
econdmico ha sido casi puramente extensivo, debi-
do al trabajo de cada vez mas gente.

En definitiva, tanto a la vista de lo que ocurre
en otros paises como de lo que ha ocurrido en Espa-
fa, es harto dudoso que el aumento de las titula-
ciones de Secundaria Superior hasta el 90 por 100
de la poblacién vayan, no ya a ser cruciales para
lograr una economia inteligente, sostenible e inte-
gradora, sino a bastar para aumentar un poco la
productividad de los espafioles. jOjala nuestra pro-
ductividad dependiera un poco mas de nuestro nivel
de estudios!

4. ALGUNAS MODESTAS
PROPUESTAS DE MEJORA

Una cosa es que la ensefanza escolar tenga
a estas alturas del desarrollo de la economia espa-
fola efectos marginales infimos o nulos sobre la
productividad y el crecimiento, y otra que no deba-
mos esforzarnos en mejorar nuestras escuelas. Ade-
mas de los motivos econémicos, que pueden aun
no ser despreciables, hay motivos de justicia social
y de simple coherencia del sistema.

Hemos sostenido que el ‘fracaso escolar’ no
tiene que ver con el aprendizaje, sino con la exigen-
cia de las escuelas, alta y desigual. Se ganaria bas-
tante en justicia y en coherencia si se suprimiera la
titulacion y se sustituyera por una simple certifica-
cion de lo aprendido (Carabana, 2003). Caso de
gue no se quisiera llegar a tanto, quedaria el expe-
diente, mas incémodo, de juzgar a todos con el mis-
mo criterio. Se podria, por ejemplo, adoptar el cri-
terio vasco (apuntado en el apartado 3.1) en caso
de que se quisiera, ademas, reducir la tasa de no
titulados. Por desgracia, los titulos no alterarian en
lo mas minimo sus conocimientos y competencias;
pero el sistema serfa mas justo y mas coherente.

Por insignificantes que sean para el PIB, en
ningun caso habria que cejar en el empefo de que
mejoren los alumnos de nivel mas bajo. La UE pro-
pone un objetivo en apariencia modesto, reducir su
porcentaje una quinta parte, del 19 al 15 por 100
en diez afhos. En realidad, es un objetivo muy ambi-
cioso, dada la estabilidad de los resultados en las
evaluaciones internacionales. Como puede verse en
el cuadro 1, hay paises que han conseguido mejorar
hasta treinta puntos entre 2000 y 2009, pero otros
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tantos empeoraron en la misma o mayor medida,
mientras la mayoria no variaba, quedando la pun-
tuacién media igual. Ademas, como ya se dijo antes,
nadie ha sido capaz todavia de encontrar relacién
entre los rasgos de las escuelas y sus resultados, de
modo que no sirve de mucho la idea de imitar a los
gue han mejorado.

Habria igualmente que aumentar los alumnos
de nivel alto, de los que tenemos un marcado déficit
que, probablemente, si que tenga influencia en la
capacidad de adaptacion e innovacién que se suele
invocar como clave para el crecimiento econémico.
Si la tarea de mejorar los resultados en los extremos
resultara factible, lo que parece imposible es llevarla
a cabo sin mejorar, al mismo tiempo, a los alumnos
medios, que, al cabo, estan en las mismas aulas. Asi
que, tanto por justicia como por imperativos de la
organizacion, el objetivo tiene que ser mejorar los
resultados de todos los alumnos, independiente-
mente de su nivel.

Repito que tengo por muy improbable pro-
ducir mejoras en los resultados cognitivos mediante
medidas administrativas. Las capacidades cogniti-
vas de las poblaciones no son una parte mas del
PIB, por mucho que los economistas apliquen a las
escuelas funciones de produccién. No creo que
los alumnos de hoy aprendan mas ni menos que los
alumnos de siglos pasados, incluyendo el Medioevo
o la Antigledad; asi que tampoco creo que los
alumnos de dentro de quince afios vayan a aprender
mas que los de ahora. No se gana nada, sin embar-
go, con ser fatalistas en este punto y dejarlo de
intentar.

Cabe, en todo caso, hacer una recomenda-
cion al respecto. Como puede verse en el cuadro 2,
los resultados de las regiones espafiolas son muy
distintos. Muchas de las situadas en el norte exhiben
en 2009 las mismas medias en torno a 500 puntos
que los mejores paises europeos, dejando al margen
Finlandia. Sus porcentajes de alumnos de alto nivel
se acercan también a la media europea (6 por 100
en Castilla-Ledn, La Rioja o Madrid). Bastaria con
que las regiones del sur se igualaran a las del norte
para que Espafa se igualara con la OCDE y superara
a la mayor parte de los paises de Europa. Antes de
viajar a Finlandia o Corea, deberiamos darnos una
vuelta por Valladolid o Logrofio.

Yendo ahora a las ensefanzas medias, el que
aumentar los titulados carezca de valor econémico
no exime del deber de mejorar el Bachillerato y la
FP. Tampoco esto es facil de conseguir, a juzgar por
la experiencia de las reformas pretéritas. En Espana,
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lo hemos intentado aumentando el nivel de los
alumnos entrantes (tras la aprobacion de la LOGSE,
se exige el titulo de Graduado en ESO). Puede que
asi se mejorara algo la formacién individual, y que
se elevara la calidad media de la ensefianza y la
empleabilidad de los titulados. Pero esta mejora de
la calidad se ha conseguido excluyendo a los peores,
y disminuyendo las cualificaciones en su conjunto.
Es muy dudoso que lo ganado por los admitidos
compense lo perdido por los excluidos y, en todo
caso, el trade off es injusto. La OCDE propugna
ahora subordinar la entrada en la FP escolar a la
oferta de un puesto de aprendizaje por parte de las
empresas, Como mecanismo para adecuar la oferta
a la demanda (bajo el atractivo titulo de /earning
for jobs [OCDE, 2011]). La selectividad de este sis-
tema de aprendizaje seria igualmente inicua, con el
agravante de que, al subordinar la formacién a las
necesidades inmediatas de la produccién, mengua-
ria la flexibilidad y la adaptabilidad a los cambios
gue procura la actual FP escolar.

La politica deberia ser, a mi entender, propor-
cionar a todos una Formacion Profesional adecuada
a su nivel de salida de la ensefianza basica. Habrfa
gue ir en la direccion de incluir en el sistema, si bien
con cuidado, no sélo los actuales Programas de
Cualificacion Inicial, sino todo lo que ahora son
aprendizajes informales (no en otra cosa consiste el
famoso ‘sistema dual’). Ello significa no sélo diver-
sificacion, sino también jerarquizacion, justo en con-
tra de los que defienden la calidad y la igualdad con
el Bachillerato. En cualquier caso, la mejora de la
FP, por estos u otros caminos, es mas facil de con-
seguir que el aumento de los resultados en las prue-
bas PISA.

Fuera de las consideraciones incluidas en este
articulo ha quedado la universidad, no porque ya
cumplamos el objetivo lisboeta de 40 por 100 de
titulados, sino por falta de tiempo y de espacio.
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