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Podemos definir el fracaso escolar como el hecho administrativo de no lograr el título 

académico mínimo o como no alcanzar cierto nivel mínimo de conocimientos, tal y como se 

definen en los estudios de PISA. Con la primera definición, España es un país con un nivel de 

fracaso muy superior a la media de la OCDE, pero con la segunda, el fracaso escolar está mu-

cho más cerca del promedio de la OCDE. También se observa que la repetición de curso es 

mucho mayor en España, y que quienes no repiten curso obtienen unos resultados similares a 

los jóvenes de los países que mejor puntúan en PISA. Por ello, parece que las altas tasas de 

fracaso escolar en España se deben más bien al alto nivel de exigencia del sistema educativo 

que al bajo nivel de los estudiantes. 

Además, se analizan los factores que inciden en el fracaso escolar, como el paro juvenil, 

la financiación por estudiante y el nivel educativo de la familia, para concluir que, pese a ser 

resultado de muchos factores, los más influyentes están relacionados con procesos que suce-

den al margen de la escuela, como el nivel educativo de la familia y el mercado de trabajo. 

 

¿Qué es el fracaso escolar? 

El fracaso escolar es una expresión que tiene la virtud de señalar de forma inmediata 

una realidad social, pero el defecto de cargar dicha realidad negativamente. Es un concepto 

vinculado a la extensión de la escolarización obligatoria. En España, antes de los 70, no tenía 

tanto sentido hablar de fracaso escolar debido a que el Estado franquista no se sentía obligado 

a garantizar una escolarización mínima a toda la población. Pero hacia el final de la Dictadu-

ra, la Ley General de Educación (LGE) de 1970 modificó este panorama, al establecer la Edu-

cación General Básica (EGB) como el nivel educativo mínimo para toda la población, que se 

podría obtener a los 14 años de edad, si, como estaba previsto, se empezaba la educación re-

glada a los 6 y no se repetía curso. Quienes alcanzaban tal nivel obtenían el título de Gradua-

do Escolar, y quienes permanecían en la escuela sin pasar las pruebas, el Certificado de Esco-
                                                 
1 Texto basado en la ponencia presentada en la XIII Conferencia de Sociología de la Educación (Badajoz, 

19/9/2008). 
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laridad. No obtener el título de Graduado Escolar era sinónimo de fracaso escolar. Con la Ley 

orgánica de Ordenación del Sistema Educativo (LOGSE) se prolongó la educación obligatoria 

a los 16 años, acabando con la indefinición que suponía que la edad mínima para abandonar la 

escuela fuera los 14 años, y la edad mínima para empezar a trabajar, los 16. A partir de la 

LOGSE, el fracaso escolar es el resultado de no lograr título de Educación Secundaria Obliga-

toria (ESO). 

La expresión de fracaso escolar ha sido criticada, debido a sus connotaciones negativas y 

a ciertos presupuestos que se le asocian (Marchesi 2003; Cunchillos y Rodríguez 2004). Por 

un lado, la palabra “fracaso” tiene una alta carga negativa, remite a la idea de perdedor, de 

frustración, y puede contribuir tanto a mermar la autoestima de quienes no obtienen el título2 

como a generar un estigma social. Por otro lado, parece apuntar a que el estudiante es el único 

responsable, cuando cada vez se insiste más en que es resultado de un proceso en el que inter-

viene el contexto sociocultural del alumno, la familia, los modelos didácticos, la labor docen-

te, la política social, etc.  

Además, se atribuye como fracaso del estudiante un objetivo impuesto, es decir, el nivel 

mínimo de educación arbitrario fijado por el Estado. Si se me permite el símil, sería equiva-

lente a que el Estado decidiese que las personas sanas deben correr 100m. en 12 segundos, 

siendo “fracasados” quienes no lo consiguieran. Carabaña (2004) ahonda en esta dimensión 

del fracaso escolar, en tanto que debido a la definición de una línea arbitraria de rendimiento 

educativo, y por tanto poco útil para predecir el futuro de integración social del alumno. 

Según Carabaña, es un concepto que debe limitarse a la práctica docente, pero que no debe 

trascender la práctica del aula. Pero debido a la ideología dominante, según la cual la educa-

ción es un bien de salvación (Martín 2004), se tiende a relacionar de forma casi automática 

fracaso escolar y exclusión social, por lo que los efectos estigmatizadores de la expresión 

podrían llevar a que esta relación se convierta en una profecía autocumplida. 

Se han propuesto otras expresiones más precisas, y largas, como “alumnos con bajo ren-

dimiento académico” o “alumnos que abandonan el sistema educativo sin la preparación sufi-

ciente”. Pero como señala Marchesi (2003: p. 7) “el término ‘fracaso escolar’ está ampliamen-

te acuñado en todos los países y es mucho más sintético que otras expresiones, por lo que no 

es fácil modificarlo”. Por todo ello, en este texto se prefiere hablar de fracaso escolar. 

                                                 
2 Debe tenerse en cuenta que, según estudios recientes, la autoestima no influye en el éxito educativo o la-

boral, y si es alta, incluso puede ser contraproducente, debido al tipo de demandas que generan los individuos 
con alta autoestima (Baumeister y otros (2005)). 
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Hasta ahora, hemos expuesto una visión administrativa o legal del fracaso escolar, es de-

cir, fracasa quien no obtiene el título educativo; podemos referirnos a este concepto como 

fracaso escolar administrativo. Esta aproximación tiene la ventaja de simplificar la operacio-

nalización del concepto, pero el inconveniente de que no sabemos si ese fracaso está asociado 

a un nivel alto o bajo de conocimientos, destrezas y capacidades. Las pruebas del Programa 

para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, en sus siglas en inglés) (OCDE 2007a) 

permiten la medición del fracaso escolar como falta de un mínimo de conocimientos. Las 

puntuaciones de estas pruebas se obtienen normalizando los resultados de una batería de pre-

guntas y ejercicios de distinto tipo, de tal forma que la media de la distribución de todos los 

estudiantes de 15 años es de 500 y la desviación típica de 100. Según el equipo responsable, 

podríamos considerar que no han logrado el mínimo de conocimientos quienes no obtienen al 

menos el nivel 2 en las pruebas (una puntuación por debajo de 409,45 en Ciencias, en Ma-

temáticas, 420,05, y en Lectura, 407,45) 3. Hablaremos de fracaso escolar – PISA para refe-

rirnos al hecho de no superar dichas puntuaciones. 

Teniendo en cuenta estos razonamientos, la operacionalización del fracaso escolar como 

falta de título educativo mínimo se realiza en el presente trabajo de las siguientes formas: 

a) Tasa bruta de fracaso escolar: proporción de jóvenes de que no obtienen el título sobre 

el total de jóvenes de su edad, a la edad teórica para obtener el título (14 años con la EGB y 

16 años con la ESO). 

b) Tasa neta de fracaso escolar: Proporción de jóvenes entre 19 y 20 años que no logran 

el título obligatorio y no siguen estudiando. 

c) Fracaso escolar - PISA.  

d) Abandono escolar temprano: Personas entre 18 y 24 años que no cursan o han termi-

nado estudios secundarios de 2º nivel (Bachillerato y Formación Profesional, en España). Este 

dato está muy correlacionado con el fracaso escolar, y es el más accesible para las compara-

ciones internacionales. 

 

 

Evolución del fracaso escolar 

Si tomamos como indicadores del fracaso escolar administrativo tanto la evolución de su 

tasa bruta como de su tasa neta, podemos afirmar que está aumentando. Las tasas brutas 

                                                 
3 Uno de los muchos errores que se ha cometido en la interpretación de los datos de PISA es dar por su-

puesto que el 500 equivale a una especie de 5 académico, y, por tanto, las puntuaciones inferiores equivalen a un 
suspenso. 
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(Gráfico 1) no están homogeneizadas para el periodo de la EGB y de la ESO, y, al no ser am-

bas titulaciones comparables (en una la edad teórica de finalización es a los 14 años y en la 

otra a los 16 años), tan sólo podemos apreciar las tendencias. Se observa claramente que pri-

mero se incrementa el fracaso escolar en los 70, pasando del 32% en la primera promoción de 

titulados de EGB (1974-75) hasta el 38% en 1980-81, para luego descender hasta el 17% en la 

última promoción para la que sólo existe dicho sistema (1996-1997). A partir del curso 1999-

2000 todos los adolescentes ya están escolarizados en el nuevo sistema de la LOGSE, y apre-

ciamos la tendencia ascendente del fracaso escolar. Faltan los años en los que conviven am-

bos sistemas debido a que no ha sido posible encontrar datos. Conviene recordar una diferen-

cia fundamental entre los dos sistemas: un joven con sólo 3º de ESO aprobado (a los 15 años, 

como edad teórica) estaría contabilizado como un caso de fracaso escolar, pero un joven con 

8º de EGB (14 años) sería un caso de éxito escolar. Con la implantación de la LGE de educa-

ción también se observó una mayor dificultad para lograr el título educativo mínimo (Caraba-

ña 1999). Por tanto, el nuevo sistema, en teoría, es más exigente, lo cual podría explicar, en 

parte, el incremento del fracaso escolar que ha acompañado a la generalización de la LOGSE, 

además del desajuste de unos profesores acostumbrados a tratar con alumnado seleccionado, 

que deben hacer frente a todo tipo de adolescentes en el aula. Sin olvidar las condiciones so-

cioeconómicas que veremos en este trabajo. 

 

Gráfico 1 Tasas brutas de fracaso escolar 
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Fuente: INE (EGB, tomado en Viñao (2004)) y en la Web del MEPSD (ESO) 

 

http://www.mepsyd.es/mecd/estadisticas/educativas/eenu/seriesCA/termino.xls#'Tabla%203.'!A1
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En cuanto a las tasas netas (Gráfico 2), apreciamos las mismas tendencias. La gran dife-

rencia entre tasas brutas y netas (éstas casi la mitad que aquellas) probablemente se debe a 

que quienes no finalizan sus estudios en relación con su cohorte, pueden finalizarlos poste-

riormente. Además, es posible separarlas por sexo, y apreciamos el incremento del diferencial 

del fracaso escolar, mayor para los varones que para las mujeres. Los estudios de género em-

pezaron a señalar la escuela como sexista justo en las generaciones que las mujeres comenza-

ban a mejorar su rendimiento escolar con respecto a los varones (Subirtats y Brullet 1988), lo 

cual no deja de resultar paradójico. Tan paradójico que algunos publicistas de la derecha re-

conocen este sexismo, pero como perjudicial para los varones (la gran mayoría del profesora-

do, especialmente en primaria, son mujeres), por lo que proponen que el éxito escolar de los 

hombres mejoraría si acabásemos con la coeducación (INCAS 2008), afirmación contraria a 

la evidencia empírica disponible, como muestran Buchmann, DiPrete y McDaniel (2008). 

Estos autores también señalan que los sociólogos, en cuestiones educativas, tendemos a pre-

star poco importancia a las diferencias biológicas entre los sexos. Pero dado que dichas dife-

rencias son constantes, a partir de ellas sería difícil explicar por qué, en los últimos treinta 

años, se ha incrementado el diferencial de fracaso escolar entre hombres y mujeres. Es más 

probable que las diferencias se deban a procesos que ocurren fuera del sistema educativo: la 

escuela es un espacio igualitario, en cuestión de género, mientras que la familia y el mercado 

de trabajo no lo son (Fernández Enguita 1997; Martínez Gª 2007).  

 

Gráfico 2 Tasa neta de fracaso escolar en la población entre 19 y 20 años ADMINISTRATIVO: TASA NETA
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Fuente: Microdatos de la Encuesta de Población Activa, segundos trimestres. 
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DIFERENCIAS DE FRACASO ESCOLAR EN ESPAÑA 

 

Estas tasas de fracaso escolar para España ocultan una gran dispersión de resultados en-

tre CCAA. En el Gráfico 3 apreciamos la tasa bruta de fracaso escolar por CCAA en el curso 

2004-2005, y su variación con respecto a 1999-2000. El fracaso es mayor en las dos ciudades 

autónomas (Ceuta y Melilla), seguido de Baleares, C. de Valencia (donde más aumenta el 

fracaso escolar en este periodo, en 10 puntos), seguida muy de cerca, en torno al 35% por 

Canarias, Murcia, Andalucía y Extremadura.  

 

Gráfico 3 Tasa bruta de fracaso escolar por CCAA  (2005-2004) y su diferencia con 1999-2000 
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En todas las CCAA el fracaso escolar es mayor para los varones que para las mujeres, 

siendo las diferencias, en general, más pequeñas allá donde el nivel medio de fracaso es tam-

bién más pequeño (Gráfico 4). Para tener en cuenta este efecto, hemos comprobado las dife-

rencias relativas (dividiendo el fracaso escolar masculino entre el femenino). Con este indica-

dor, el diferencial es mayor en las dos Castillas y en Galicia, y menor en Madrid, Baleares y 

las dos ciudades autónomas.  
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Gráfico 4 Fracaso escolar masculino menos fracaso escolar femenino, por CCAA 
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Gráfico 5 Ratio entre el fracaso escolar masculino y el femenino 
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Estas diferencias se pueden explicar por instituciones ajenas a la escuela, como la fami-

lia y el mercado de trabajo. La familia influye mediante los recursos económicos y el ambien-

te educativo y cultural, mientras que el mercado de trabajo lo hace mediante los beneficios 

asociados a estudiar, así como el coste de oportunidad, es decir, los ingresos que se dejan de 

percibir por aplazar la entrada en el mercado de trabajo (Peraita y Pastor 2000). Nos podemos 

aproximar a esta explicación si tenemos en cuenta la tasa de analfabetos que había en la gene-

ración de los padres de los jóvenes actuales cuando nacieron (población entre 20 y 50 años en 

1981, para tomar como referencia la generación evaluada en PISA), y al mercado de trabajo, 

considerando la tasa de paro de los jóvenes entre 16 y 25 años en 2006. El resultado de esti-
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mar la regresión con estos datos, para las diferentes Comunidades Autónomas (CCAA), se 

muestra en el Cuadro 1. Apreciamos que la proporción de varianza explicada con estas dos 

características es bastante alta para los varones (el 66%) y moderada para las mujeres (24%), 

para las que, además, es más probable que el ajuste sea malo (la probabilidad de que los resul-

tados observados se deba al azar es del 5%, frente al 1 por mil en el caso de los varones).  Las 

mujeres parecen no ser sensibles a la tasa de paro juvenil (la probabilidad de que el valor ob-

servado se deba al azar es del 62%). Este dato coincide con lo observado en otros estudios, en 

los que las mujeres muestran menos sensibilidad a los factores laborales que los varones 

(Martínez Gª 2008), así como a la posición social de la familia (Martínez Gª 2007). Por tanto, 

podemos concluir afirmando que parte de las diferencias en el fracaso escolar obedece al dife-

rencial de paro, en el caso de los varones, y al diferente nivel cultural que hay entre CCAA. 

 

Cuadro 1 Resultados de la regresión de la tasa de fracaso escolar (administrativo) sobre la tasa de paro 
juvenil y la tasa de analfabetismo en las CCAA 

 

 
R2 corre-
gido 

P-
valor 
de F 

b1 =Tasa de paro de la 
población entre 16 y 
25 años 

b2 =Tasa de analfabe-
tos en 1981, para la 
población entre 30 y 
55 años 

Constante 

Varones 0,66 0,001 0,78 (p-valor=0,02) 2,4 (p-valor=0,000) 13,6 (p-valor=0,03) 
Mujeres 0,24 0,05 0,62 (p-valor=0,6) 1,4 (p-valor=0,02) 14,4 (p-valor=0,002) 

 

En cuanto a la relación entre el nivel de fracaso escolar como falta de título y como bajo 

nivel en PISA, apreciamos que la relación parece más bien inversa, es decir, aquellas comuni-

dades con menor nivel bajo en PISA tienden a ser las de mayor tasa de fracaso escolar, con la 

clara excepción de Andalucía. También apreciamos que la variabilidad es mayor en las tasas 

brutas de fracaso escolar (entre 34,7% y 13,9%) que en los niveles bajos de PISA (entre 

17,7% y 5,3%). En apariencia, parece que, si exceptuamos Andalucía, y quizá Cataluña, a 

mejor resultado en PISA, mayor fracaso escolar. Esta aparente paradoja puede deberse a que 

los datos de PISA son de una muestra aleatoria, y el margen de error está en torno a ±2%, por 

lo que no hay diferencias estadísticas entre las CCAA, excepto Cataluña, Andalucía y el resto 

de España.  
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Tabla 1 Fracaso escolar administrativo y según PISA y según graduación, para las CCAA con muestra 
suficiente  

 Niveles de Pisa 0 y 1 Tasa bruta de fracaso escolar 
(administrativo) 

Andalucía 17,7 34,7 
Aragón 6,9 25,7 
Asturias 8,2 14,9 
Cantabria 7,4 22,9 
Castilla y León 5,2 20,9 
Cataluña 11,3 27,8 
Galicia 9,0 24 
La Rioja 5,3 28,4 
Navarra 7,0 18,5 
País Vasco 9,1 16,5 
Resto de España 14,8 13,4* 
*Ponderado por la población entre 15 y 16 años 

Fuente: MEPSD y microdatos de PISA 2006 (OCDE) 

Gráfico 6 Relación entre fracaso escolar administrativo y fracaso escolar - PISA, por CCAA  
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Fuente: MEPSD y microdatos de PISA 2006 

 

También conviene señalar que, desde el punto de vista político, no es tan fácil asignar 

las responsabilidades del fracaso escolar. Por un lado, la escolarización obligatoria dura 10 

años, mientras que una legislatura dura cuatro, como máximo. Por otro lado, desde hace casi 

una década, las competencias en materia educativa están transferidas. Además, también es 

relevante el entorno socioeconómico de la familia y el mercado de trabajo. Por último, cabe 

señalar la importancia de la inercia social en las cuestiones educativas. El fracaso escolar pre-

sente está relacionado con la proporción de analfabetos que había en 1981. Pero a su vez, la 

tasa de analfabetos en 1981 está relacionada con la tasa de analfabetos en el siglo XIX. 
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El fracaso escolar en perspectiva internacional 

En el Gráfico 7 se muestra el porcentaje de jóvenes de 15 años que con nivel inferior a 2 

en las tres pruebas de PISA, de un 12,7% para España, mientras que para el conjunto de los 

jóvenes de la OCDE es del 16%, aunque el promedio por países es del 9,9%. España queda 

por encima de otros países como Italia o EEUU, y empatada con Francia (teniendo en cuenta 

los errores muestrales). Pero sobre todo, interesa destacar que si Castilla y León y La Rioja 

fuesen países, estarían en torno a la posición 3ª, tras Finlandia y Corea, y en empate con Ca-

nadá (en torno al 5%). Cuando tanto se insiste en las bondades del sistema educativo fin-

landés, no hace falta que nos vayamos tan lejos para buscar ejemplos de excelencia, sería su-

ficiente con acercarnos a estas CCAA. Lo menos que podemos decir de la comparación entre 

estos dos tipos de datos de fracaso escolar es que son sorprendentes, por no decir escandalo-

sos: CCAA con un nivel educativo equivalente al de Finlandia tienen tasas de fracaso escolar 

del 20,9% y del 28,4%, respectivamente. Y si se pretende asignar este éxito a políticas educa-

tivas recientes (o a problemas en el trabajo de campo de PISA), debería tenerse en cuenta que 

en un estudio comparable realizado por el MEC hace una década (INCE 1998) estas CCAA 

ya eran de las que obtenían mejores resultados. También tienen una década estudios interna-

cionales que sitúan a España en una posición parecida a la actual, estudios realizados, por 

tanto, antes de que se aplicase la LOGSE (López y Moreno 1996). La similitud entre los re-

sultados hace una década y en el presente llevan a dudar del supuesto declive del nivel educa-

tivo de nuestros jóvenes. 

En la Tabla 2 mostramos la comparación internacional en los dos tipos de fracaso esco-

lar, y apreciamos que España es uno de los países de la UE con mayor tasa de fracaso escolar 

administrativo (medido como porcentaje de población entre 20 y 24 años que ni ha finalizado 

la Educación Secundaria de 2ª etapa ni sigue estudiando). Esta tasa ha permanecido más bien 

constante en nuestro país entre 2001 y 2006, en torno al 30%, el doble de la UE-27. También 

apreciamos que el fracaso escolar es mayor para los varones que para las mujeres, excepto en 

algunos países en los que es similar (Alemania, Austria, Bulgaria, Chequia, Croacia). En la 

Tabla 2 y en el Gráfico 6 apreciamos que la relación entre fracaso escolar administrativo y 

abandono educativo temprano no es demasiado fuerte. Ciertamente, los jóvenes de PISA, con 

15 años, son diferentes que aquellos para quienes se mide el fracaso escolar como no haber 

logrado el título, y que tienen entre 20 y 24 años. Pero como se muestra en la citada tabla, las 

variaciones en un periodo de 5 años no son muy grandes. 
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Tabla 2 Porcentaje de estudiantes con fracaso escolar-PISA y tasa de abandono educativo temprano 
 Niveles inferio-

res a 0 y 1 en 
las tres pruebas 
de PISA 2006 

Fracaso escolar como porcentaje de 
jóvenes entre 18 y 24 años sin título 
de secundaria y que no siguen estu-
diando  

  2001 
(Total) 

2006 
(Total) 

Varones 
(2006) 

Mujeres 
(2006) 

Alemania 9,9 12,5 13,8 13,9 13,6 
Austria 10,4 10,2 9,6 9,2 9,8 

Bélgica 9,7 13,6 12,6 14,9 10,2 

Bulgaria 37 20,3 18 18,2 17,9 
Chipre -- 17,9 16 23,5 9,2 
Dinamarca 7,5 9,0 10,9 12,6 9,1 
Eslovaquia 13,8 - 6,4 7,3 5,3 
Eslovenia 7,9 7,5 5,2 6,9 3,3 
España 12,7 29,2 29,9 35,8 23,8 
Estonia 4,7 14,1 13,2 19,6 - 
Finlandia 1,6 10,3 8,3 10,6 6,4 
Francia 12,4 13,5 13,1 15,1 11,2 
Grecia 16,2 17,3 15,9 20,7 11,0 
Hungría 10,9 12,9 12,4 14,0 10,7 
Irlanda 6,9 - 12,3 15,6 9,0 
Italia 15,4 26,4 20,8 24,3 17,3 
Letonia 10,4 - 19 21,6 16,1 
Lituania 13,7 13,7 10,3 13,3 7,0 
Luxemburgo 14,6 18,1 17,4 10,9 14,0 
Países Bajos 7,3 15,3 12,9 15,1 10,7 
Polonia 9,5 7,9 5,6 7,2 3,8 
Portugal 17,2 44,0 39,2 46,4 31,8 
Reino Unido 9,2 17,7 13 14,6 11,4 
República Checa 10,8 - 5,5 5,7 5,4 
Rumanía 37,9 21,3 19 19,1 18,9 
Suecia 8,3 10,5 12 13,3 10,7 
UE-27  17,3 15,3 17,5 13,2 

Turquía 14,6 57,3 50,0 56,6 42,7 
Islandia 10,1 30,9 26,3 30,5 22,0 
Noruega 11,7 9,2 5,9 7,4 4,3 
Suiza 44,4 4,7 7,8 8,7 6,9 
Croacia 12,4 - 5,3 5,3 5,3 
Fuente: Eurostat y Microdatos de PISA 2006. 

 

 
Para comprobar la fuerza de esta relación, procedemos a calcular el coeficiente de 

correlación, que mide la fuerza de la relación lineal entre abandono educativo temprano 

y fracaso escolar-PISA, como se aprecia en el Cuadro 2. En principio se detecta una 

relación de cierta intensidad entre las variables, con una correlación de 0,45. Pero en el 

Gráfico 8 apreciamos diferentes grupos de países. Si trazamos una diagonal imaginaria, 

los países por encima de la diagonal serían países con sistemas educativos exigentes, 

pues su nivel de abandono educativo temprano sería mayor que lo que les corresponder-
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ía dado su nivel de conocimientos en PISA, y viceversa. Pero también podemos perca-

tarnos de que algunos países se apartan mucho del resto.  

En España, Islandia, Portugal y Turquía el grado de exigencia es claramente mayor 

que el resto, mientras que en la situación contraría están Rumanía y Bulgaria. Por ello 

hemos calculado las correlaciones eliminando estos países4. Cuando eliminamos a Es-

paña, sucede que baja el coeficiente de correlación (pasa de 0,45 a 0,41) y disminuye la 

significación estadística, es decir, España es un país que influye en que para el conjunto, 

exista relación lineal entre ambas mediciones del fracaso escolar. Si eliminamos a los 

países exigentes, el coeficiente de correlación sube (a 0,52). Es decir, los países exigen-

tes manifiestan un comportamiento que se aparta del resto. Si mantenemos a los exigen-

tes, y eliminamos a los blandos (Bulgaria y Rumanía), la relación también es de 0,52. 

En principio parece que estos dos grupos de países debilitan la relación del conjunto. 

Así que podemos eliminar a ambos grupos. Lo que sucede es que la correlación es la 

más baja (0,36) y no significativa estadísticamente (p-valor de 0,11). Conclusión: la 

relación lineal observada se debe en realidad al comportamiento muy distinto del resto 

de los países tanto de los exigentes y como de los blandos, que, con su comportamiento 

extremo, determinan la relación del conjunto. Por tanto, no parece que haya una relación 

fuerte entre nivel educativo de PISA y abandono escolar temprano. Además, esta rela-

ción es más exigente en España que en el resto de países. 

 

Cuadro 2 Correlación entre fracaso escolar y niveles 0 y 1 en las tres pruebas de PISA 
 Correlación P-valor 

Todos los países 0,45 0,01 
Sin España 0,41 0,05 

Sin España, Portugal, Turquía ni Islandia 0,52 0,01 
Sin Rumanía ni Bulgaria 0,52 0,01 
Excluidos todos ellos 0,36 0,11 

 

                                                 
4 Puede parecer un procedimiento poco ortodoxo proceder a calcular las correlaciones eliminando 

algunos casos, pero debe tenerse en cuenta que procedimientos estadísticos, como el de la correlación, 
estás diseñados para estudiar la relación entre elementos homogéneos. Por ejemplo, si deseamos estudiar 
el efecto de la glucosa sobre ratones, debemos suponer que los ratones son iguales, es decir, que el meta-
bolismo de los diferentes ratones es idéntico en el procesamiento de dicha sustancia. Al hacer el estudio 
podríamos observar un resultado muy distinto para uno de los ratones, y, tras investigarlo, podríamos 
detectar que su metabolismo no procesa la glucosa. En tal caso, estaría justificado que no lo tuviésemos 
en cuenta en el estudio. El problema de aplicar estas técnicas al estudio de los países es el desconocimien-
to sobre el metabolismo de cada país, es decir, no sabemos cómo son los mecanismos de cada país que 
relacionan una característica educativa con otra, y podría ser que fuesen muy diferentes entre países. 
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LA REPETICIÓN DE CURSO 

Otro posible indicador de la dificultad para aprobar la ESO es la creciente repeti-

ción de curso (Gráfico 9). Se ha incrementado a medida que se extendía la ESO, alcan-

zando en la última promoción la mayor cifra de repetidores (42,6%), una cifra que 

prácticamente empata la tasa de repetidores que había entre los estudiantes de 15 años 

en el curso 1994-1995 (42%). ¿Se debe este grado de repetición a un alto nivel de exi-

gencia en la ESO? Parece ser que sí, si tenemos en cuenta los datos de PISA (Gráfico 

10). Los jóvenes que están en el curso que les corresponde a los 15 años sacan puntua-

ciones tan buenas como los mejores países del mundo (estarían en la posición sexta, tras 

Japón). Por tanto, los resultados bajos en España no tienen tanto que ver con que sea 

bajo el nivel de exigencia en la ESO, sino que son muchos los alumnos que no superan 

dicho umbral (casi un 40%). 

Sin profundizar el debate sobre la repetición de curso, cabe decir que es una 

práctica escolar costosa y poco exitosa. Es costosa, pues sale más caro repetir por com-

pleto un curso que reforzar las materias en las que el rendimiento no es bueno. Y es po-

co exitosa, pues la proporción de abandono escolar es alta entre los repetidores, debido 

al estigma, que puede hacer que tanto los profesores como los estudiantes se esfuercen 

menos en mejorar el rendimiento. Esto se debe a que la comprensión del fracaso escolar 

como problema individual lleva a interpretar que los alumnos que repiten curso real-

mente no son “buenos” alumnos, y, por tanto, ni profesores ni estudiantes se esfuerzan 

por mejorar. Empíricamente no hay evidencia clara de que la repetición mejore el ren-

dimiento de los alumnos (Roderick 1995; Jimerson y otros 2006). Los países con mejo-

res resultados educativos casi no emplean este procedimiento, como apreciamos en el 

Gráfico 11. El debate, por tanto, no debería centrarse en repetición frente a promoción 

automática, sino más bien en la posibilidad de intervenciones educativas eficaces avala-

das por resultados empíricamente contrastados, como señalan Jimerson y otros (2006) o 

Benito (2007). 
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Gráfico 9 Proporción de jóvenes de 15 años que han repetido al menos un curso 
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Gráfico 10 Porcentaje de alumnos repetidores (escala de la izquierda) y nota media en las pruebas 
de ciencias en PISA (escala de la derecha), según repetición de curso Ciencias

 
Fuente: (OCDE 2007c) 
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Gráfico 11 Porcentaje de jóvenes de 15 años que ha repetido al menos un curso 
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LA FINANCIACIÓN EDUCATIVA Y EL FRACASO ESCOLAR 

En los últimos años la financiación por estudiante ha sido creciente, a pesar de que 

desde mediados de los 90 hasta fecha reciente ha disminuido el porcentaje del gasto 

público dedicado a educación (Martínez Gª 2006). España está por debajo de la finan-

ciación promedio internacional (Tabla 3).  

Pero mejor indicador que el gasto como porcentaje del PIB es el gasto por alumno, 

pues el gasto en función del PIB no tiene en cuenta la estructura de edad. Por ejemplo, 

en nuestro país aumentó el gasto por estudiante mientras disminuía el gasto del PIB, 

debido al descenso de la natalidad y al crecimiento económico (Martínez Gª 2006). Si 

observamos el gasto por alumno (en dólares de poder de paridad de compra) y lo rela-

cionamos con el fracaso escolar - PISA, apreciamos que la relación es negativa (Cuadro 

3). Es decir, parece que a medida que se dedican más recursos económicos por estudian-

te, más fracasan. Pero estos datos no son significativos estadísticamente, y en el Gráfico 

12 apreciamos que prácticamente no hay relación. 

¿La financiación es irrelevante o incluso perjudicial para el rendimiento educati-

vo? Podríamos pensar que si hay más alumnos con dificultades de aprendizaje, consu-

men más recursos. Pero también podemos pensar que la financiación, por sí misma, no 

es una herramienta indicada para luchar contra el fracaso escolar - PISA. Pero sí puede 

mejorar el nivel medio de rendimiento. Observamos que hay una relación no lineal, de 

tipo cuadrático, entre nivel medio y gasto por estudiante (Gráfico 13). Para comprobar 
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esta afirmación se ha procedido a realizar una regresión lineal y otra cuadrática, y, como 

vemos en el Cuadro 4, el ajuste cuadrático es mucho más fuerte, pues el coeficiente de 

determinación (proporción de variabilidad explicada) pasa de 0,27 en la regresión lineal 

a 0,51 cuando se introduce el término cuadrático. En términos intuitivos esto significa 

que más financiación mejora el rendimiento educativo, pero hasta un umbral5. Como se 

aprecia en el gráfico, superado este umbral, más financiación no supone mejor rendi-

miento. El caso extremo de la ineficiencia sería Luxemburgo, un caso tan digno de estu-

dio como Finlandia, pues con la mayor financiación por estudiante sólo logra un resul-

tado discreto. Podríamos decir que una mejor financiación supone poder disponer de 

aulas en condiciones, profesores con sueldos dignos y un mínimo de material escolar, 

pero una vez que se han conseguido estos objetivos, quizá sean más importantes carac-

terísticas no monetarias del sistema educativo (Woessman 2001). En España el nivel de 

financiación por alumno es ligeramente inferior a la media, por lo que todavía cabe es-

perar cierta mejora del rendimiento educativo con mayores presupuestos. Pero ya debe-

mos ir pensando que la cuestión económica es una parte menor del problema. 

 

 

Tabla 3 Gasto público total en educación en relación con el PIB* 

 
(*) Calculado según metodología internacional. En el caso español, las diferencias con el indicador nacional “Gasto público excluidos capítu-

los financieros” obedecen a la no inclusión a nivel internacional del gasto en el exterior y al PIB utilizado por Eurostat 

Fuente: Eurostat (MEC 2007) 

 

                                                 
5 En EEUU se ha observado que el incremento del gasto por alumno no mejora el rendimiento. La 

débil relación entre gasto y resultado de los test probablemente refleja el hecho de que los buenos profe-
sores atienden centros con estudiantes más aventajados (y blancos). Como resultado, las escuelas que 
matriculan niños de padres de alto nivel educativo pueden seleccionar sus profesores incluso si no gastan 
más en las escuelas de los niños menos privilegiados Jencks y Tach (2006). 
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Cuadro 3 Correlaciones entre fracaso escolar (PISA) y gasto por alumno (PPC) 
 Correlaciones P-valor 

Todos -0,36 0,02 
OCDE -0,16 0,41 
OCDE sin Luxemburgo -0,31 0,1 

Fuente: Microdatos de PISA 2006 

 

Gráfico 12 Porcentaje de jóvenes con nivel inferior a 2 en las tres  pruebas de PISA y gasto total 
por alumno en paridad de poder de compra 

 
Fuente: Microdatos de PISA 2006 y OCDE (2007b) 
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Gráfico 13 Relación entre puntuación en la prueba de Ciencias de PISA y gasto por alumno 
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Cuadro 4 Resultados de la regresión de rendimiento en PISA sobre el gasto total por alumno en 
PPC (b1) 
Modelo R2 ajustado P- valor de F  Constante 

1b
*105 

2
1b

*108 

Lineal 0,27 0,002 452,5 5,8 --- 
Cuadrático 0,51 0,000 395,7 27,2 -1,6 

 

 

FRACASO ESCOLAR Y NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES 

Está más allá de los límites de este estudio profundizar en el debate sobre cómo in-

fluye el origen socioeconómico familiar en el logro educativo, tema sobre el que pueden 

encontrarse abundantes estudios (Martínez Gª 2002; Breen y Jonsson 2005). Pero sí 

podemos comprobar una vez más la fuerte relación que hay entre ambas características. 

En el Gráfico 14 apreciamos la evolución de la relación entre la tasa neta de fracaso 

escolar y el nivel de estudios del sustentador principal en España desde 1977 hasta 
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2007. El fracaso escolar de los jóvenes de padres sin estudios era del 82% en 1977, y en 

la actualidad es prácticamente del 40%. Pero no ha sido una disminución progresiva, 

pues en 1997 y 2001 estaba en torno al 24%. Es decir, la implantación de la LOGSE y 

la evolución del mercado de trabajo han hecho mella especialmente los jóvenes de orí-

genes populares, debiendo resaltar que la diferencia de proporción de fracaso escolar 

entre los hijos de familias sin estudios y de familias universitarias es de 20 a 1 (tasa neta 

del 40% vs. el 2%). 

Es razonable suponer que el objetivo habitual de las familias es lograr que los hijos 

tengan un estatus mayor o igual que el de los progenitores, por ello quizá sea más pro-

bable que se vean más afectadas por la prolongación de los estudios obligatorios. Si los 

padres estuvieron ocho años en la escuela o menos, no es tan extraño que consideren 

que no es fracaso escolar que sus hijos estén el mismo tiempo o un poco más aunque no 

consigan el título, lo cual con los nuevos criterios, es fracaso escolar. Como apoyo a 

esta argumentación, observamos que el fracaso de los hijos de los universitarios se man-

tiene más o menos constante desde los 90, en torno al 2%, mientras que en el caso de 

los hijos de padres con estudios secundarios (que incluye el Bachiller Elemental, que era 

de 8 años), también aumenta el fracaso escolar. 

 

Gráfico 14 Tasa neta de fracaso escolar por nivel de estudios del sustentador principal (jóvenes 
entre 19 y 20 años) 
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Fuente: Microdatos de la Encuesta de Población Activa, segundos trimestres. 
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En la Tabla 4 y en el Gráfico 16 se muestra el porcentaje de jóvenes con fracaso 

escolar-PISA según el nivel educativo más alto de los progenitores. Excepto en Finlan-

dia y en Corea del Sur, las diferencias entre los hijos de familias de bajo nivel de estu-

dios y de estudios medios son superiores al 10%. También son estos dos países los que 

dan mejores resultados en las pruebas. Es decir, en educación es posible compaginar 

equidad y calidad, frente al falso discurso de que son fines contrapuestos, y que si nos 

acercamos a uno de ellos nos alejamos de otro. Debe resaltarse que la relación entre 

nivel educativo de la familia y logro también es bastante variable entre países. 

Por otra parte, no se insiste tanto en que los dos mejores países del mundo tienen 

sistemas educativos y sociedades muy diferentes (Seth 2002; Välijärvi 2004). Por ello, 

los caminos para la excelencia y la igualdad en educación son variados, tanto desde el 

punto de vista del diseño institucional como desde el punto de vista del contexto socioe-

conómico de los países. Esta variedad complica el diseño de recetas de política educati-

va fáciles y rápidas de aplicar (Jencks y Phillips 1998; Carabaña 2008).  

También apreciamos que el sistema educativo español consigue que el nivel edu-

cativo de la población de familias de bajo nivel educativo sea más alto que el promedio 

internacional, hasta el punto de que si las comunidades que participan en el estudio fue-

sen países, estarían entre aquellos de la OCDE donde el fracaso escolar - PISA sería 

más bajo para las familias con progenitores de estudios primarios o inferiores. Es decir, 

el sistema educativo español es justo en el sentido de Rawls: consigue que quienes están 

más abajo estén mejor que en otros países. 

Si en vez de un análisis micro, procedemos a un análisis de datos macro, aprecia-

mos cierta relación lineal entre el porcentaje de fracaso escolar – PISA de cada país y el 

porcentaje de jóvenes que residen en familias con nivel de estudios primarios o inferio-

res (Gráfico 15). La relación lineal es alta, en torno a 0,7 tanto si consideramos a todos 

los países participantes en PISA como si sólo tenemos en cuenta a los países de la OC-

DE. Pero una vez más, detectamos que esta relación puede deberse a los anómalos re-

sultados de algunos países, entre ellos España, además de Portugal, Turquía y Luxem-

burgo. En los tres países mediterráneos, el nivel de exigencia de PISA es alto, y además, 

la proporción de familias de bajo nivel educativo también es muy alta. Por tanto, la rela-

ción que claramente se observa dentro de cada país entre fracaso escolar-PISA y bajo 

nivel educativo de los padres (perspectiva micro) adopta formas específicas que no se 

observan cuando se estudian los países como unidad (perspectiva macro), una vez que 
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eliminamos los países de metabolismo extraño (nivel educativo de la población adulta 

anormalmente bajo y alto nivel de exigencia educativa). 

Si en vez de estudiar niveles de conocimientos estudiamos niveles de titulación, la 

relación es la más robusta de todas los mostradas en este trabajo, como puede apreciarse 

en el Gráfico 17 y en el Cuadro 6, en los que se muestran las relaciones de datos macro 

entre nivel de estudios de la población entre 55 y 64 años y 25 y 34 años. En este caso, a 

diferencia de lo visto anteriormente, aunque se eliminen en el cálculo de la correlación 

los casos que más se apartan del resto, la correlación sigue siendo muy fuerte y signifi-

cativa. Por tanto, parece que más intensa que la relación entre nivel educativo de los 

adultos y nivel de conocimientos de los jóvenes es la relación entre titulados de ambas 

generaciones. Esto parece indicar que podría existir un patrón institucional de logro de 

títulos. Es decir, cada país ha generado un estándar de cómo se logra el título educativo, 

que no estaría tan relacionado con el nivel de conocimientos como cabría esperar. 
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Cuadro 5 Correlación entre el porcentaje de jóvenes fracaso escolar - PISA y el porcentaje de jóve-
nes en familias con nivel de estudios primarios o inferiores 

 Correlación P-
valor 

OCDE y asociados 0,69 0
,00 

OCDE 0,72 0
,00 

OCDE sin España, Portugal, Turquía y Luxemburgo 0,10 0
,66 

 
Tabla 4 Porcentaje de jóvenes con nivel educativo inferior a 2 en las tres pruebas de PISA, según 
nivel de estudios más alto de los progenitores 

 Primarios o inf. Secundarios Universitarios Total 

Japón . 12,8 4,4 7,7 
Finlandia 2,8 3,1 1,1 1,6 
Corea del Sur 8,7 4,6 2,9 3,9 
Canadá 13,7 6,7 4,0 4,9 
Castilla y León 14,5 4,1 3,8 4,9 
Cantabria 17,4 7,2 4,5 6,9 
Aragón 17,7 6,5 4,1 6,6 
La Rioja 18,7 4,3 3,5 5,0 
Navarra 19,3 6,0 4,2 6,4 
Irlanda 19,3 8,3 4,5 6,9 
Asturias 20,6 8,9 4,1 7,8 
Galicia 21,2 6,5 7,5 8,6 
Nueva Zelanda 21,7 7,3 4,8 6,5 
País Vasco 22,8 9,1 5,9 8,5 
Portugal 25,1 14,2 8,8 17,2 
Cataluña 25,7 9,6 9,0 11,4 
Colombia 26,0 9,9 6,3 8,6 
Australia 26,3 8,6 4,8 6,8 
Holanda 26,8 7,2 5,7 7,3 
Suecia 26,8 9,5 7,3 8,3 
España 28,5 10,1 9,0 12,7 
OCDE países 28,6 10,5 6,6 9,9 
Resto de España 29,0 11,8 9,9 13,7 
Islandia 29,6 11,5 7,9 10,1 
Turquía 31,4 27,1 14,7 26,7 
Luxemburgo 31,5 14,8 8,1 14,6 
Andalucía 32,1 11,2 12,7 17,5 
Francia 33,0 13,5 9,0 12,4 
Italia 35,8 15,5 13,2 15,4 
Gran Bretaña 36,1 9,3 8,2 9,2 
Grecia 36,1 19,4 10,0 16,2 
Noruega 37,2 15,1 9,7 11,7 
Bélgica 40,8 11,5 6,5 9,7 
Alemania 40,8 11,0 7,0 9,9 
Dinamarca 41,8 8,5 5,8 7,5 
OCDE jóvenes 42,4 17,1 10,9 16,0 
EEUU 42,5 26,1 15,4 20,2 
Hungria 44,6 14,4 3,8 10,9 
México 57,9 32,7 24,3 37,3 
Austria 59,6 11,5 8,4 10,4 
Eslovaquia 59,7 16,3 6,9 13,8 
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Chile 63,7 9,8 11,7 10,8 
Polonia 69,9 10,8 3,4 9,5 
Fuente: Microdatos de PISA 2006 
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Gráfico 17 Relación entre graduados secundarios de 55-64 años y de 25-34 años 
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Fuente: (OCDE 2007b) 

 

Cuadro 6 Correlación y p-valores de la relación entre % de graduados secundarios entre 55 y 64 
años y entre 25 y 34 años 

 Correlación P-valor 

Todos 0,84 0,001 
Sin Corea 0,90 0,001 
Sin Turquía, Portugal, Brasil y México 0,69 0,001 
Sin Corea, Turquía, Portugal, Brasil y México 0,84 0,001 

Fuente: OCDE 2007 

 

CONCLUSIONES 

No se aprecia una relación fuerte entre el fracaso escolar administrativo y el fraca-

so escolar - PISA. Esto hace suponer que la relación entre el título educativo y el nivel 

de conocimientos no es sistemática, como cabría esperar en el caso de que los títulos 

reflejasen cierto nivel de conocimiento. Pero no sólo entre países se da esta diferencia; 

en España se prueba que la relación también es variable entre CCAA. Es particularmen-

te llamativo que siendo los resultados educativos de Castilla y León y La Rioja casi tan 

buenos como los de Finlandia, sus tasas de fracaso escolar administrativo son práctica-

mente del cuádruple y del séxtuple, respectivamente. Deben ser dos de los lugares del 
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mundo donde es más difícil obtener el título mínimo de la educación obligatoria. En el 

caso de España, también debemos tener en cuenta que las diferencias de fracaso escolar 

entre CCAA se deben en buena medida a las diferencias en el nivel educativo de la ge-

neración de los padres y a las tasas de paro juvenil. Por otro lado, las diferencias entre 

hombres y mujeres es probable que se deban que los jóvenes tienen más fácil incorpora-

ción al mercado de trabajo que las jóvenes. 

El incremento del fracaso escolar administrativo observado en España e puede es-

tar relacionado con el alto grado de exigencia de la ESO, lo cual es contrario a lo que 

comúnmente se cree. Para probar esta afirmación primero hemos señalado que, al me-

nos en teoría, es más difícil el logro educativo bajo la ESO que con la EGB, debido a 

que el periodo de escolarización es mayor. Podría pensarse que el nivel de exigencia ha 

bajado, pero la comparación con estudios internacionales realizados en los 90 (TIMSS), 

descarta esta idea. Además, comparando el fracaso escolar en los distintos países, 

hemos visto que, aunque hubiese bajado, el nivel educativo sigue siendo alto. Por un 

lado, debido a que en España hay más fracaso escolar administrativo que lo que sería 

esperable dado su nivel en PISA. Por otro lado, los alumnos que no han repetido ningún 

curso obtienen unos resultados excelentes en PISA. 

La relación entre fracaso escolar y financiación no es tan lineal como se da nor-

malmente por supuesto. Esto quiere decir que, llegado cierto umbral de financiación –

que probablemente España no ha alcanzado todavía-, más recursos económicos no su-

ponen mejoras de rendimiento de los estudiantes. 

El nivel educativo de las familias está claramente relacionado con el fracaso esco-

lar de los jóvenes en todos los países analizados. Sin embargo, las relaciones entre nivel 

educativo de la familia y el bajo nivel en PISA de los hijos es tan específica de cada país 

que cuando se observan en conjunto no se detecta un patrón claro. Las diferencias por 

origen social en PISA son menores en España, por lo que se puede decir que los resulta-

dos educativos en nuestro país son equitativos, consiguiendo que el nivel educativo de 

los hijos de familias de bajo capital escolar sea mejor que el de muchos otros países. Sin 

embargo, la relación observada a nivel internacional entre titulados en la población 

adulta y en la población joven es fuerte y muy robusta, lo que podría suponer que exis-

ten patrones específicos de los países en la consecución de los títulos educativos. 

En España, en cuanto a la diferencia de fracaso escolar administrativo entre los 

jóvenes de familias de bajo nivel educativo y de alto nivel educativo se da en una pro-
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porción de 20 a 1, relación que se ha incrementado en los últimos años, probablemente 

debido a la implantación de la LOGSE y a la bajada del paro juvenil.  

Los países con mejor rendimiento educativo y más igualitarios en PISA, Finlandia 

y Corea del Sur, tienen sistemas educativos y realidades sociales tan diferentes que se 

hace difícil extraer recetas de fácil aplicación. 
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