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Resumen ejecutivo

Espafa es el pais con mayor tasa de repeticion de curso en la UE y la OCDE. Nuestro
sistema educativo es una anomalia en este sentido. A los 15 anos el 29% del alumnado
ha repetido curso alguna vez.

Las tasas de repeticion escolar en los paises de la UE varian fuertemente a pesar de
qgue la norma reguladora sobre repeticiéon tiene bastantes similitudes.! Espaia tiene
ocho veces el nivel de repeticiéon de Finlandia con la misma normativa. La Comisién
Europea sefiala que en los paises con mayores tasas de repeticion existe una “cultura
de la repeticion”, es decir, la idea o creencia socialmente compartida sobre los be-
neficios de la repeticion. En este informe mostramos como la investigacién pone en
cuestion los seis principales argumentos de esa “cultura de la repeticion” en Espaia.

Mitos de la “cultura de la repeticion” vs. evidencias

Mito #1: “La repeticion es frecuente y
normal en los sistemas educativos para
gestionar la diversidad de niveles vy rit-
mos del alumnado”

Dos de cada tres socios de la OCDE tiene ta-
sas de repeticién inferiores al 10% y en casi
la mitad (47%) de los paises alcanza a menos
del 5% de estudiantes. No solo es que un sis-
tema educativo pueda funcionar con un nivel
residual de repeticién de curso, sino que es lo
mas comun en los paises desarrollados, que
recurren a otras estrategias mas eficaces de
gestion de la diversidad.

1 Eurydice (2011).
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Mito #2: “La evaluacion es objetiva y
la repeticion es alta porque el nivel es
bajo en Espana

Los criterios empleados en Espaia para juz-
gar satisfactorio el progreso escolar son mas
duros que los establecidos por la OCDE vy los
paises de nuestro entorno.

Uno de cada tres repetidores ha alcanzado el
nivel de competencia basico de PISA en todas
las materias y ha logrado las metas estableci-
das al final de la escolarizacién obligatoria. En
casi todas las CCAA, el porcentaje de alum-
nado repetidor con un nivel de competencia
suficiente en al menos dos materias esta muy
cerca del 50%.

Con resultados PISA estadisticamente equi-
valentes a los paises OCDE, la tasa de repeti-
cion de nuestras CCAA duplica lade Austriae
Italia, cuadruplicalas de Irlanda, Nueva Zelan-
da, Australiay Eslovaquia, es seis veces mayor
qgue en laRepublica Checa, septuplicalade Le-
tonia, es ocho veces las de Finlandiay Sueciay
11 veces mayor que Reino Unido.

Mito #3: “La repeticion responde a li-
mitaciones educativas individuales”

Tomados dos estudiantes con conocimien-
tos, dificultades de aprendizaje y niveles de
motivacion similares, el estudiante de nivel
socioecondmico y cultural bajo tiene aproxi-
madamente tres veces mas probabilidades de
repetir que el estudiante de clase acomodada.
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Mito #4: “La repeticion mejora el rendi-
miento y el progreso académico”

Las investigaciones de mayor calidad acumu-
ladas en las ultimas dos décadas concluyen
que la repeticién tiene un efecto nulo sobre el
aprendizaje y perjudica al alumnado de bajo
nivel educativo y socioeconémico.

Puede tener efectos positivos en el mismo
ano de repetir (algo que explica algunas per-
cepciones) pero se disipan e, incluso, se vuel-
ven negativos al avanzar la escolarizaciony en
el largo plazo contribuye al abandono.

La repeticion es especialmente negativa
en paises como Espafa, donde se usa siste-
maticamente como medida de gestion de
la diversidad, repitiendo los mismos conte-
nidos de la misma forma y sin medidas de
acompanamiento.

Mito #5: “La repeticion favorece el es-
fuerzo y la motivacion”

Con un estudio cuasi-experimental novedo-
so en Espafa mostramos que repetir reduce
significativamente el autoconcepto y el es-
fuerzo del alumnado, especialmente cuan-
to mas tarde se produce la repeticién en
la escolarizacién.




Mito #6: “La repeticion es alta en Espa-
na porque las ratios son altas”

Los resultados indican que existe escasa re-
lacion entre la ratio profesor/estudiante y las
tasas de repeticién de los paises de la OCDE.

Por nuestra ratio cabria esperar un porcen-
taje de repeticion casi tres veces menor que
el porcentaje de repetidores real.

Silaevidencia muestra que no funciona, ;por qué se mantiene y tiene tanto apoyo? No
basta solo con cuestionar las creencias con evidencia ni con cambiar las normas. Tener
informacion sobre estudios e investigaciones no modifica la practica educativa de los
centros? a menos que sea parte de un enfoque mas amplio: hay que capacitar, motivar
y dar oportunidades para el cambio.® La mayoria del profesorado no se convence por
la evidencia si no esta apoyada por otras fuentes como observar el impacto por ellos
mismos u oirlo de colegas en quienes confian. También es fundamental que se dé un
debate colectivo informado entre pares, que pueden poner en practica los cambios
con apoyo Y reflexionar sobre ellos en un contexto de colaboracién.* Para cambiar
las creencias y las practicas sobre la repeticion es necesario “ver (y hacer) para creer”.

Se puede bajar drasticamente la repeticidén en poco tiempo sin bajar el nivel si confia-
mos, formamos y acompafiamos a los equipos docentes. La experiencia internacional
prueba que existen alternativas a la repeticion que ya se estan implementando en pai-
ses que tenian la misma “cultura de la repeticiéon” con niveles mas altos que Espana.
Esos paises han logrado reducirla mas rapido que nosotros, mejorando el aprendizaje,
el éxito escolar y la equidad.

2 ISEI-IVEI (2009).
3 Morris et al (2007) citado en Webster et al (2012).
4 Coldwell et al (2017); Hemsley y Brown (2004) y Bell et al (2010) citado en Webster et al (2012).
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Considerar la reduccion de la repeticion de curso
como objetivo estratégico del sistema educativo

Formacion colaborativa a equipos docentes dirigida a
reflexionar, experimentar y cambiar las creencias y
practicas pedagogicas sobre repeticion

Planes de mejora de centros educativos con metas
concretas para reducir la repeticién de curso vincu-
ladas a autonomia para innovar, acompafamiento y
mMas recursos

Formacion del profesorado en estrategias eficaces
de gestion de clases multinivel sin homogeneizar

Extender apoyo educativo (tutorias) en grupos
pequenos y escuelas de verano

Identificacion temprana y preventiva del alumnado
socioeconémicamente vulnerable

Acceso del alumnado vulnerable a educacion infantil
de 0 a 3 anos de calidad

Aunque es dudoso que sean suficientes, algunas medidas incluidas en la LOMLOE y
su desarrollo (supresion de las calificaciones, excepcionalidad de la repeticidn, pla-
nes de mejora de centro, nimero identificativo del alumno, reforma de la formacién
docente), asi como algunos programas financiados con fondos europeos del Plan de
Recuperaciéon (PROA+, Unidades de Acompainamiento y Orientacién, nuevas plazas
0-3 afios) suponen oportunidades que, bien aprovechadas y desarrolladas, tienen po-
tencial para reducir la repeticién mejorando el éxito escolar y la equidad en Espaia.
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1. La repeticion de curso en Espana: una
debilidad estructural del sistema educativo

La Covid-19 cred la mayor disrupcién en la historia de los sistemas educativos mo-
dernos y las estadisticas oficiales asi lo reflejan. El confinamiento y cese de la activi-
dad lectiva presencial supuso una pérdida de oportunidades de aprendizaje para el
alumnado que vio limitados sus movimientos, fue separado de sus amistades, perdié
el contacto directo con el profesorado y necesité manejar nuevas herramientas para
el aprendizaje. En el caso espanol, las administraciones educativas dictaron instruc-
ciones para que la situaciéon no penalizara al alumnado y, de hecho, al finalizar el curso
2019-20 se registraron los mejores resultados de promocién y titulacion del dltimo
medio siglo.

Grafico 1. Evolucion de la tasa de repeticion agregada en ESO.
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El grafico 1 muestra la evolucién de la tasa de repetidores agregada por todos los cur-
sos en Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) en los ultimos quince afos.> Desde el
inicio de la serie |la tasa de repeticion desciende continuadamente hasta estabilizarse
entorno al 10% el afno académico 2016-17.Sin embargo, los altos porcentajes de pro-
mocion y titulacién al final de afio académico 2019-20 hizo que en el ano 2020-21 |a
proporcién de repetidores se redujera a la mitad. Las diferencias por género siguen
una trayectoria similar: pasa del 3% a la mitad en el afo en que se retoma la actividad
lectiva presencial.

Por el momento, no es posible saber si en los préximos afios se confirmara este des-
censo o si, por el contrario, los datos del ano académico 2020-21 son coyunturales'y,
por tanto, las tasas de repeticion repuntaran en la medida en que la pandemia vaya
siendo historia. En esta situacidon, parece mas oportuno analizar las estadisticas
anteriores a la pandemia.

Grafico 2. Proporcion de repetidores en primera etapa de secundaria (ESO) en 2019.
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Fuente: OCDE (2021). Education at Glance.
5 En el informe se manejan dos indicadores de repeticion: tasa de repetidores por curso o etapa (porcen-

taje de alumnado que esté repitiendo esos cursos ese afio escolar), procedente de datos administrativos; tasa de
repeticion acumulada a los 15 afios (porcentaje de alumnado que ha repetido alguna vez en su escolaridad), medi-
dacon laencuesta PISA.
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Espana presenta una de las tasas de repeticion mas elevadas dentro de los paises
desarrollados. El problema se concentra especialmente en ESO, donde nuestro pais
tiene la tasa mas alta de toda la OCDE: el grafico 3 muestra que, coincidiendo con el
cambio de etapa, el porcentaje de repeticion se cuadruplica en nuestro pais, pasando
del 2,3% en 6° de EP al 8,9% en 1° de ESO, el curso con la tasa mas alta. Ademas, este
hecho es mas acusado en los centros publicos, que acogen al alumnado mas vulnera-
ble y donde mayoritariamente también se produce un cambio de centro del colegio al
instituto. Este patrdn se repite en todas las autonomias espanolas,® hecho que sugiere
la necesidad de actuar en esa transicion. La elevada tasa de repeticion en la secunda-
ria obligatoria es una de las debilidades del sistema educativo espanol.’

Grafico 3. Porcentaje de repeticion en Espaia por curso y titularidad del centro. Curso 2019-20.
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Fuente: Estadistica de las Ensefianzas no universitarias.
Subdireccion General de Estadisticay Estudios del Ministerio de Educacién y Formacién Profesional.
6 La tabla AD-1 del Anexo de datos compara las tasas repeticion agregadas de Educacion Primaria (EP)

y ESO por comunidad auténoma.

7 Michavila y Narejos (2021).
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Espana 2050: Reducir la repeticion de curso como objetivo
estratégico de pais

El documento Espafia 2050: Fundamentos y propuestas para una Es-
trategia Nacional de Largo Plazo coordinado por la Oficina Nacional
de Prospectiva y Estrategia del Gobierno y elaborado por un cente-
nar de expertos y expertas, identifica los grandes desafios de Espafa
en los préximos treinta anos. Se incluye la repeticion de curso como
una de las grandes asignaturas pendientes y uno de los objetivos en
materia educativa.

Objetivo 7. Reducir el porcentaje del alumnado que, con 15 arios, ha repe-
tido al menos una vez, pasando del 29% actual al 5% antes de mediados
desiglo.

“De aqui a 2050, 3,4 millones de estudiantes podrian repetir curso en
nuestro pais y alrededor de 2 millones podrian abandonar la escuela de
forma temprana, algo que, en la mayoria de los casos, los abocaria a una
vida laboral precaria y aumentaria significativamente sus probabilida-
des de caer en la pobrezay la exclusion social.” [...]




“De aqui a 2050, Espana debera conquistar la vanguardia educativa si
quiere seguir siendo un pais prospero e inclusivo, capaz de competir y
colaborar en igualdad de condiciones con las economias mas avanzadas
del mundo. Hacerlo implicard reducir drasticamente nuestras tasas de
abandono escolar y repeticién, aumentar la proporciéon de personas que
acceden a la educacion postobligatoria, y mejorar los niveles de apren-
dizaje y la equidad de todo el sistema.”

Sin embargo, a diferencia de Francia, Portugal o Bélgica,? todavia Espa-
na no ha recogido explicitamente como objetivo estratégico del sistema
educativo la reduccion de la repeticion de curso. De hecho, a la fecha de
publicacion carece de una estrategia nacional de éxito escolar y contra
el abandono en vigor.

8 Francia fijé como objetivo reducir la repeticion al 5% en 2013 (Moisan, 2011); Portugal: Programa Nacio-
nal de Promocdo do Sucesso Escolar; Bélgica: Pacte pour un Enseignement d’excellence firmado en 2015.

(2)







2. Un problema cultural: normas similares
con resultados muy diversos en Europa

Pese a que la normativa sobre repeticion escolar tiene caracteristicas similares en la
mayoria de los paises, en la practica se observan grandes diferencias en el alcance y
extension de la medida. Ademas, las tasas de repeticion en los paises se muestran muy
estables a lo largo del tiempo. El grafico 4 muestra los porcentajes de repeticién a los
15 anos de los miembros de la OCDE estimados con los datos de PISA 2012, 2015y
2018. Los porcentajes estan fuertemente correlacionados, es decir, aquellos sistemas
educativos con altas tasas de repeticién en el afio 2012 tienden a presentar mayores
porcentajes seis afnos después.

La Comisidon Europea se preguntd la razén de estas variaciones entre paises, si el ins-
trumento juridico que regula la repeticion escolar es muy similar. La respuesta fue
gue en los estados con mayores tasas de reprobacion escolar existe una cultura de la
repeticion. En otras palabras: en algunos paises impera la creencia socialmente com-
partida de que repetir es Gtil y beneficioso para el alumnado.” Como se acaba de mos-
trar, las variaciones en el alcance de la repeticién pueden interpretarse en clave de
las tradiciones educativas y socio-culturales: la repeticién estd mas extendida en los
paises mediterraneos y centro-europeos que en los nérdicos y anglosajones, teniendo
normativas similares. Espafa tiene ocho veces el nivel de repeticién de Finlandia con
la misma normativa.

9 Eurydice (2011).




Grafico 4. Evolucion del porcentaje de repeticion en los paises de la OCDE. PISA 2012-2018.
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2.1. ;En qué consiste la cultura de la repeticion?

De manera sencilla, en algunas sociedades impera la creencia asentada de que repetir
es bueno para el alumnado, incrementa el rendimiento y la motivacién escolar, facilita
los procesos de maduracién personal y mejora las oportunidades de aprendizaje del
alumnado. Se trata de un relato compartido por profesorado, familias y responsables

politicos.

Veamos cuales son los argumentos principales que sustentan esta creencia:

“La repeticion de curso es una medida frecuente y normal en los siste-
mas educativos para gestionar la heterogeneidad de ritmos de aprendi-
zaje del alumnado en el aula. La ordenacion de las ensefianzas en Es-
pana, con fuerte carga comprensivay una unica titulacién de caracter
obligatorio, hace que las aulas sean muy heterogéneas en cuanto a
su nivel educativo. La repeticion es la forma de manejar (o mitigar)
los altos niveles de diversidad en el aula.”

“La medida de repeticion se toma después de un proceso de evaluacion
objetiva y si hay mucha repeticion es que el nivel de conocimientos y
competencias es bajo. Por tanto, las altas tasas de repeticién en Es-
pana son un reflejo del bajo nivel de preparaciéon y conocimientos de
una proporcion importante de la poblacion escolar espanola”

“De acuerdo con la norma educativa objetiva, el alumnado repi-
te fundamentalmente por sus circunstancias personales, ya sea por
inmadurez, capacidad limitada, conocimientos insuficientes o una
combinacion de todos estos factores. Por tanto, la repeticion es una
medida compensadora que mejora las oportunidades de aprendiza-
je del alumnado con mayores necesidades educativas de caracter
individual.”




“Repetir curso es una ocasion para mejorar los resultados académicos,

Q y protege del fracaso escolar. El alumnado de bajo rendimiento pre-
senta profundas lagunas de aprendizaje que el impiden enfrentarse
con garantias de éxito a nuevos contenidos y aprendizajes. En estas
condiciones, si se le permitiera promocionar no podra seguir el ritmo
de aprendizaje de sus companieros. En cambio, repitiendo consolida-
ra sus aprendizajes, lo que le protegera del riesgo de fracaso esco-
lar y abandono educativo posterior y, en ultima instancia, afianzara
las destrezas basicas necesarias para la vida adulta”

mejora de la motivacion y el compromiso escolar. El estudiante que re-
pite se escolarizard con compaferos mas jévenes, inmaduros y con
menos competencias escolares, lo que dara una ventaja comparativa.
Este razonamiento se conoce como el efecto del pez grande en el es-
tanque pequefio (big-fish-little-pond effect).’®° Ademas, en una logica
conductista de premio y castigo,!! se asume que operando de este
modo se envia un mensaje claro a todo el alumnado y a sus familias:
la escuela no admite comportamientos como la desidia, la falta de
esfuerzoy el bajo rendimiento.”

e “Mas alld del rendimiento académico, la repeticion puede suponer una

“La repeticion de curso es alta en Espana porque la ratio de estudian-

e te por aula y por profesor es mds alta que en otros paises. Por tanto,
si se aumentara la dotacion de profesorado y los grupos fueran mas
pequenos seria posible dar una respuesta adecuada al alumnado de
bajo rendimiento y bajaria la repeticiéon.”

10 Fanget al., 2018; Marsh, 1987; Wolff et al., 2021.

11 Martinez Garcia (2021).




Si bien estos argumentos en pro de la repeticién de curso parecen razonables, nos
encontramos con la paradoja de que algunos de los sistemas educativos mas reputa-
dos tienen tasas muy bajas de repetidores. El siguiente capitulo del informe aporta-
ra evidencias que ponen en cuestion estos seis “mitos” que configuran la cultura de
la repeticiéon. A cada uno de ellos se dedicard un apartado.







3. Seis mitos de la “cultura de la repeticion”
desmentidos por la evidencia

3.1. Mito #1: “La repeticion es frecuente y normal
en los sistemas educativos”

El Grafico 5 recoge las estimaciones de PISA 2018 del porcentaje de alumnado de 15
anos que ha repetido, al menos una vez, a lo largo de la escolaridad obligatoria en los
paises de la OCDE (derecha de la barra) y en las administraciones educativas espa-
folas (izquierda de la barra). En el conjunto internacional la medida afecta al 13% del
alumnado, pero se advierten grandes variaciones entre paises, hecho que es coherente
con la evidencia previa.'? Dos de cada tres socios de la OCDE tienen tasas inferiores al
10%. En casi la mitad de los paises (47%) la repeticion es un hecho puntual y extraordi-
nario que alcanza a menos del 5% de estudiantes. El grupo con menores tasas de repe-
ticion son paises asiaticos, anglosajones, nérdicos, las republicas del baltico oriental y
los paises ex soviéticos. Por el contrario, la repeticion escolar es alta en paises medite-
rraneos (excepto Grecia), latinoamericanos y centro-europeos. Espafia se encuentra
entre los paises con mayor tasa de repeticion, y dentro de la UE solo es superada por
Bélgicay Luxemburgo.®

Aunque el porcentaje de repeticion de todas las administraciones educativas espafno-
las supera el promedio de la OCDE, existen fuertes variaciones inter-regionales. Hay
un importante grupo de comunidades auténomas (Canarias, Extremadura, Murcia,
Castilla-La Mancha, La Rioja, Andalucia, Comunitat Valenciana, Islas Baleares y las
dos ciudades auténomas) con tasas de repeticion superiores al 30%. Todas ellas estan
entre las regiones con mayor proporcion de repetidores de Europa. En general, las
regiones del norte peninsular tienen tasas de repeticion mas moderadas, aunque tam-
bién con grandes diferencias entre ellas: por ejemplo, en Catalunya el porcentaje es
ligeramente superior al promedio de la OCDE. Sin embargo, incluso las regiones con
proporciones relativamente bajas en el conjunto nacional (Asturias, Cantabria, Gali-
ciay Navarra) presentan porcentajes de repeticion que duplican la media de la OCDE.

12 E.g., Eurydice, 2011; Ikeda & Garcia, 2014; OECD, 2010, 2011, 2013; Valbuena et al., 2021.

13 PISA mide por encuesta el porcentaje de alumnado que ha repetido a los 15 afos. Es un dato distinto del
porcentaje de repetidores en cada etapa, cuya reduccion tarda mas en reflejarse en PISA.

(=)




Grafico 5. Porcentajes de repeticion en los paises de la OCDE y las comunidades autonomas. PISA 2018.
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Grafico 6. Porcentaje de alumnado que a los 15 aios ha repetido al menos una vez,
por comunidad auténoma, 2018.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de PISA 2018.

Grafico 7. Tasa alumnado repetidor en ESO por comunidad auténoma, curso 2019-2020.
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Fuente: Estadistica de las Ensefianzas no universitarias.
Subdireccion General de Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién y Formacién Profesional.




Por tanto, no solo es que un sistema educativo pueda funcionar con un nivel de repe-
ticién de curso residual, sino que es lo mas comun en los paises desarrollados. Espafia
es una anomalia a este respecto.

En clave de género se ha de seialar que en todos los paises de la OCDE (salvo el Reino
Unido) la repeticién afecta en mayor medida a los chicos que a las chicas.** De prome-
dio, seis de cada diez repetidores son varones. Espana se encuentra cercana a dicha
proporcién: los chicos suponen el 58,3% de total de alumnado repetidor.

Estrategias y modelos de gestion de la heterogeneidad del
alumnado y de diferenciacion del aprendizaje

Desde la escuela de masas y la universalizacion de la escolarizacion, la
presencia de alumnado con diversas caracteristicas personales y socia-
lesy, por tanto, niveles de desempeno educativo y ritmos de aprendizaje
diferentes en la misma aula constituye uno de los principales desafios
de los sistemas educativos. Hablamos de “instruccién diferenciada o
diferenciacion del aprendizaje” para referirnos al enfoque a través del
cual el profesorado modifica planificada y proactivamente curriculo,
métodos docentes, recursos, actividades o productos del alumnado
para adaptarse mejor a las necesidades y maximizar las oportunidades
de aprendizaje de cada uno de los estudiantes y las estudiantes de una
clase.’ La repeticion, junto a otras formas de separacion o estratifica-
cion del alumnado, constituyen una de las estrategias mas debatidas de
diferenciacion, pero no la Unica. Sin dnimo de ser exhaustivos y sin ser
excluyentes entre si, en la siguiente infografia distinguimos distintas es-
trategias de instruccién diferenciada.

14 Ver Anexo de datos, Grafico AG-1.

15 Deunk et al (2018), Smale-Jacobse et al (2019).




Estrategias de diferenciacion
del aprendizaje

Tracking o streaming (itinerarios
curriculares diferenciados)

Setting (mismo curriculo, grupos clase por
Separacion nivel en algunas o todas las materias)

entre

aulas Repeticion de curso

Agrupamientos multigrado

Agrupamientos por nivel
(homogéneos)

Agrupamientos heterogéneos
Separacion en nivel

dentro

del aula Aprendizaje cooperativo

Tutoria entre pares

Co-docencia

Dentro Mastery learning
del mismo
aula sin

separacion Aprendizaje individualizado

Asistido por ordenador
o mixto / blended

Fuente: elaboracién propia a partir de Steenbergen-hu, Makel y Olszewski-Kubilius (2016), Deunk et al (2018), Smale-Ja-
cobse et al (2019).
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Tabla 1: Modelos nacionales de gestion de la heterogeneidad del alumnado (2008).

Modelo
Separacion Integracion Integracion Integracion
uniforme “ala carta” individualizada
Caracteristicas
Diferenciacion Curriculo comun Curriculo comun hasta 16 Curriculo
curricular en hasta 14-16 afos. anos. comun.

itinerarios

Repeticion. Grupos nivel en clase y entre B .
(tracking) . clases Ensefanzain-
Agrupamiento et dividualizada.
por nivel.
Repeticion.

Paises

Austria Francia Australia Dinamarca
Bélgica Grecia Canada Finlandia
R.Checa Italia Irlanda Islandia
Alemania Portugal Nueva Zelanda Noruega
Hungria ESPANA Escocia Polonia
Luxemburgo EEUU Suecia
Paises Bajos
Eslovaquia
Suiza

Fuente: elaboracion propia a partir de Dupriez, Dumay y Vause (2008).

De esa diversidad de opciones, cada pais puede clasificarse en tradiciones institucio-
nales diferentes en cuanto a las estrategias organizativas y pedagogicas por las que ha
optado para abordar la heterogeneidad del alumnado, algunas mas eficaces y equita-
tivas que otras. Dentro de los llamados modelos comprensivos o de integracion, con
un curriculo comun hasta casi el final de la educacion obligatoria, Espafna ha pertene-
cido histéricamente al modelo de “integracién uniforme”, que tiene la repeticién de
curso como la principal estrategia de gestién de la diversidad. También es frecuente
esta practica en los sistemas de separacién o tracking. Esto permite entender la di-
mensién e importancia de este fendmeno en nuestro pais. Mientras que en Espafa se
hace repetir, otros paises han venido optando por otras estrategias mas eficaces.




3.2. Mito #2: “La evaluacion es objetiva y la repeticion es alta porque
el nivel del alumnado es bajo”

En Espafa, la Ley Organica 8/1985 reguladora del Derecho a la Educacién y la pos-
terior reformulacion de la Ley Organica 3/2020 por la que se modifica la Ley Organi-
ca 2/2006 de Educacién (LOMLOE) reconocen, entre otros, el derecho del alumnado
a que su esfuerzo y rendimiento sean valorados y reconocidos con objetividad. Este
derecho se sustancia del siguiente modo: las programaciones didacticas de los cen-
tros educativos fijan los objetivos y criterios de evaluacion de las areas y materias.
Estas programaciones se ajustan a los decretos de curriculo de cada comunidad auté-
noma, los cuales se basan en las ensefianzas minimas previamente establecidas para
el conjunto del Estado.

Se trata de un planteamiento razonable: los estdndares a superar son conocidos y
ajustados anorma, y cuando un estudiante no alcanza los mismos sera propuesto para
repetir, con independencia del centro educativo o laregién en la que se escolariza. Sin
embargo, se observan grandes diferencias en las tasas de repeticién de las comunida-
des autéonomas. ;Los niveles de conocimiento y maduracion varian tan fuertemente
dentro de Espafia como para que algunas regiones lleguen practicamente a triplicar
las tasas de repeticion de otras? La cuestion aun podria plantearse en términos mas
globales: dado que la decisién sobre la repeticion en la UE sigue el mismo plantea-
miento (se repite por no lograr ciertos resultados académicos), ;la elevada tasa de re-
peticién de Espafia es un mero reflejo de los limitados conocimientos y nivel de desa-
rrollo del alumnado de nuestro pais? No parece que el asunto sea tan sencillo, veamos
algunos datos que lo ilustran.

En Espana aproximadamente tres de cada diez estudiantes repiten antes de cumplir
15 anos. Dado que la medida se aplica después de un proceso de evaluaciéon objetivoy
justo debe concluirse que este alumnado presentd durante su escolarizacion lagunas
de aprendizaje que aconsejaron la repeticién escolar para darle mas tiempo a lograr
los objetivos de la ensefianza obligatoria. Sin embargo, algunas evidencias ponen en
duda este razonamiento.




Buscando un criterio de comparacion: los niveles de desempeiio
en PISA

Para responder a los anteriores interrogantes seria necesario disponer
de un procedimiento que permitiera comparar los niveles de aprendiza-
jedel alumnado en cada region espanolay relacionarlos con sus tasas de
repeticion. Ciertamente, los continuos cambios en la legislacién basica
en las dos ultimas décadas han impedido consolidar una evaluacién ge-
neral de diagndstico del sistema educativo espanol y, por tanto, se hace
dificil encontrar un criterio comparativo para el conjunto de Espana.

En su defecto, y no sin limitaciones, el programa de evaluacién PISA
puede suponer una oportunidad para llevar a cabo la comparacién.
En primer lugar, porque desde el aino 2015 todas las administraciones
educativas espanolas participan en PISA con muestras representati-
vas de su poblacion escolar de 15 afos. Ademas, al tratarse de un es-
tudio donde histéricamente han participado casi un centenar de paises
es posible ubicar a Espana y a sus regiones dentro de los parametros
internacionales.

PISA expresa sus resultados en una escala numérica, que tiene de me-
dia 500 puntos y donde aproximadamente dos de cada tres estudiantes
obtienen entre 400y 600 puntos. Adicionalmente, PISA emplea un pro-
cedimiento analitico que divide la escala de puntuaciones en seis niveles
de competencia o rendimiento. Los niveles de competencia traducen las
puntuaciones numéricas a descripciones de los conocimientos, capa-
cidades y destrezas necesarias para la participacion de los jovenes en
la sociedad del conocimiento.!¢

El grafico 8 muestra la correspondencia entre la escala de puntuaciones
y la de niveles de competencia. Seguiin la OCDE, en el Nivel 1 se encuen-
tra el alumnado de bajo rendimiento que no ha alcanzado los objetivos
de la escolaridad obligatoria, mientras que el alumnado ubicado en el
Nivel 2 (nivel de referencia basico) o en los niveles superiores ha logra-
do las metas previstas al final de la escolarizacién basica.'”

16 Véase, por ejemplo, OECD, 2019.

17 En el Anexo metodolégico AM-1 se encuentra una breve descripcién de los niveles de rendimiento de

PISA.




Grafico 8. Correspondencia entre la escala de putuaciones y la escala de niveles de rendimiento en PISA.
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Fuente: Elaboracion propia.

3.2.1. Los niveles de rendimiento PISA del alumnado
que repite en Espana

Con los datos de PISA 2018 se realiz6 el siguiente andlisis: en base a las puntuaciones
numeéricas se calculd el nivel de competencia de los repetidores espanoles en las tres
materias evaluadas por PISA: Lectura, Matematicas y Ciencias. El grafico 9 muestra
la distribucion del porcentaje de repetidores segun el nimero de materias en las que
cada estudiante alcanzé, como minimo, el Nivel 2, es decir, el nivel de competencia
basico de la educacién obligatoria.
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Grafico 9. Distribucion del porcentaje de estudiantes repetidores segtin el niimero de materias en las que ha
alcanzado, como minimo, el N-2 de la escala de competencias PISA 2018.

Fuente: Elaboracion propia a partir de PISA 2018.

El 32,4% del alumnado que evoluciona con retraso escolar esta por encima del nivel
1 de PISA en Lectura, Matematicas y Ciencias. Dicho de otro modo, uno de cada tres
repetidores demuestra haber alcanzado el nivel de competencia basico de PISA en
todas las materias y, seguin los parametros de la OCDE, ha logrado las metas estable-
cidas al final de la escolarizacion obligatoria. No obstante, este alumnado debera per-
manecer como minimo un ano mas del previsto en la secundaria obligatoria ya que, en
el mejor de los casos, estaria escolarizado en 3° de ESO cuando participé en el estudio.

Al porcentaje anterior aun cabria unir otro 15% que ha alcanzado el nivel basico en
dos competencias: el 5,2% en las materias cientifico-matematicas y en otro 10% en
Lecturay Matematicas o en Lecturay Ciencias. Parainterpretar este ultimo dato debe
recordarse que, en el ano 2018, momento en que se realizoé el estudio, el alumnado es-
panol repetia con tres materias suspensas o dos si éstas eran Lengua y Matematicas.
Por tanto, tomando como base el criterio internacionalmente aceptado de PISA, en
Espana existe unaimportante proporciéon de estudiantes repetidores que parecen ha-
ber alcanzado las competencias minimas establecidas para la ensefianza obligatoria.

(=2)




Grafico 10. Distribucion del porcentaje de alumnado repetidor segiin el nGimero de materias en las que han
demostrado competencia suficiente (N-2 o superior) en PISA 2018. Comunidades Auténomas ordenadas
descendentemente por el porcentaje de estudiantes con competencia suficiente en las tres materias.

Fuente: Elaboracion propia a partir de PISA 2018.

Los resultados desagregados por comunidades auténomas (grafico 10) abundanenla
misma idea. En Galicia, Cantabria, Castillay Leény Aragén el 40% del alumnado repe-
tidor ha alcanzado, como poco, el nivel basico de referencia en las tres materias. Igual-
mente, hay un nutrido grupo de regiones (Islas Baleares, La Rioja, Asturias, Navarra,
Comunitat Valenciana, ademas de las cuatro ya mencionadas) donde mas de la mitad
del alumnado repetidor esta por encima del nivel 1 en al menos dos competencias. En
el resto, exceptuando las dos ciudades auténomas y, en menor medida, Andalucia, el
porcentaje de alumnado repetidor con un nivel de competencia suficiente en al menos
dos materias estd muy cerca del 50%. Se observa ademas una brecha norte-sur en
este exceso de exigencia en la evaluacion.
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Por tanto, el analisis parece senalar que una parte importante del alumnado que tran-
sitaba conretraso escolar cuando participé en PISA 2018, quizas no hubiese necesita-
do de esa medida. Tomemos los datos de Galicia a modo de ejemplo. Si se descontara
el 44% del alumnado repetidor que se encuentra en el nivel basico de referencia en
las tres materias, el porcentaje de repeticion de la region pasaria del 27,5%, al 15,4%.
Es mas, si se descontara el 60% que alcanzé el nivel de referencia en al menos dos
materias la tasa de repeticién descenderia al 11%. Estos porcentajes son similares al
promedio de la OCDE que, como se mostrara a continuacion, es el lugar donde se en-
cuentra Galicia (y la mayoria de las comunidades auténomas) en términos de compe-
tencias y desempeno de su poblacién escolar. En definitiva, a la vista de los datos no
parece muy arriesgado concluir que en Espana practicamente la mitad del alumnado
gue evoluciona con retraso escolar probablemente tenga adquiridas las competen-
cias minimas establecidas para |la escolaridad obligatoria en el conjunto de los paises
desarrollados. En cambio, el uso extensivo de la repeticidon en nuestro pais hace que
tengan que esperar un ano mas para que este hecho sea reconocido con la titulacion
correspondiente, si es que no abandonan.

:Por qué se produce esta discrepancia entre las evaluaciones externas (PISA) y las ca-
lificaciones escolares del profesorado que conducen a la repeticién? Una explicaciéon
de la que hay evidencia sélida en Bélgica,'® Estados Unidos'? y, en Espafa, Euskadi®® y
mas recientemente en Catalunya,?! es que las calificaciones en el aula tienden a ajus-
tarse al nivel de la clase, es decir, tiende a evaluarse al alumnado con respecto a sus
companeros y companeras y no a criterios objetivos definidos para la etapa. Es lo que
se conoce como la “ley de Posthumus”: sea cual sea la distribucion de competencias,
“el docente tiende a ajustar el nivel de enseianza y su evaluacion del rendimiento de
sus alumnos de forma que se mantenga de curso en curso la misma distribucién de
las notas en forma de campana de Gauss.”??> Se asume la creencia de que en todas las
clases hay un pequeno nimero de alumnos “buenos”, un gran nimero de “medios” y
algunos alumnos “de bajo nivel”. Parte de una malinterpretacion de las reglas esta-
disticas: las clases no son distribuciones aleatorias y no se les puede aplicar la “ley de
los grandes niimeros”.?3

18 Grisay (1984); Crahay (2019).

19 Martines et al (2009).

20 ISEI-IVEI (2009).

21 Calsamigliay Loviglio (2018).

22 De Landsheere (1980) citado en Crahay (2019).
23 Crahay (2019).




Asi, esta “evaluacion normativa (con respecto a la norma) o en forma de curva” am-
plia artificialmente la heterogeneidad de rendimientos de la clase y sobredimensiona
al alumnado con bajo nivel, como se ve especialmente en las autonomias del norte.
Un mismo estudiante puede aprobar y promocionar o suspender y repetir (y, tam-
bién, recibir o no apoyo) dependiendo de la clase en la que esté. Hay que decir que
esto es resultado no esperado de la intencién legitima del profesorado de adaptar su
ensefanza al nivel de la clase.?*

Ademas, como se observa en el siguiente apartado, existen sesgos hacia algunos
grupos que son sistematicamente infracalificados.

3.2.2. ;Qué tasas de repeticion hay en los paises con niveles
de competencia similares a Espana?

Las tasas de repeticion de todas las regiones espanolas superan el promedio de la
OCDE. La cuestién es si esto es reflejo de que las competencias del alumnado espanol
son menores que las del conjunto de los paises desarrollados. Para responder a este
interrogante se han seleccionado las 11 comunidades auténomas cuya puntuacién en
Matematicas en PISA 2018 fue similar a la media de la OCDE. Ademas, se ha selec-
cionado un grupo de 16 paises cuyos promedios en Matematicas son también parejos
al conjunto de comunidades auténomas. Si las decisiones sobre la promocién o per-
manencia en el mismo curso se basaran en un criterio homogéneo como el empleado
por PISA (estar por encima del nivel 1 de competencia) cabria esperar que las tasas
de repeticion fueran similares o que, al menos, no hubiera grandes diferencias entre
los dos grupos seleccionados.

Sin embargo, el grafico 11 sefala que solo Portugal presenta tasas de repeticiény re-
sultados en PISA similares al conjunto de las regiones espanolas seleccionadas.?

24 Grisay (2003).

25 Dicho grafico muestra el promedio del cociente que resulta de dividir las tasas de repeticién de las comu-
nidades auténomasy de los paises seleccionados. El Anexo metodolégico AM-2 recrea los detalles de este analisis.
Al tratarse de un cociente valores en torno a 1 punto sefialan que los porcentajes de repeticién de las regiones
espafolas son similares al del pais en cuestion.
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Grafico 11. Numero de veces que supera la tasa de repeticion de las comunidades autonomas espaiiolas
con resultados PISA estadisticamente iguales a cada pais.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de PISA 2018.

En el caso de Alemania el porcentaje de repeticidon de las regiones espafolas con un
promedio de rendimiento similar al aleman es un 40% mayor. En Francia el porcentaje
se eleva al 60%. Con el resto de paises |la comparacién se agrava: la tasa de repeticion
de las comunidades seleccionadas duplica la estimada para Austria e Italia y, cuanto
menos, cuadruplica las tasas de Irlanda, Nueva Zelanda, Australia y Eslovaquia. De
igual modo es seis veces mayor que la de la Republica Checa y septuplica la de Le-
tonia. Al comparar los paises nérdicos, las diferencias se vuelven alin mas extremos:
la mayoria de las comunidades auténomas consideradas tienen resultados en PISA
similares a Finlandia, Suecia, Islandia y Noruega y, sin embargo, en relacion a los dos
primeros, las tasas de repeticion espanolas son ocho veces mas grandes.




Algo similar ocurre con el Reino Unido: su rendimiento PISA es practicamente idén-
tico a los obtenidos en Navarra, Castilla y Ledn, Cantabria, Euskadi, Galicia, Aragén y
La Riojay, de promedio, la tasa de repeticion en estas regiones es 11 veces mayor que
la presentada en el Reino Unido.

En definitiva, los datos de PISA sefalan que, aunque el alumnado espanol demuestre
competencias similares al promedio internacional tiene mas probabilidades de expe-
rimentar el fracaso y la reprobacién académica que el alumnado de la mayoria de los
paises europeos. Los criterios habitualmente empleados en Espafa para juzgar satis-
factorio el progreso escolar son mas severos que los establecidos por la OCDE vy los
paises de nuestro entorno a la hora de predecir las posibilidades de insercién social o
el grado de desarrollo de las competencias necesarias para el aprovechamiento aca-
démico. Mientras tanto, sin embargo, una encuesta reciente mostraba que un 67,1%
de los docentes y un 64,3% de familias esta de acuerdo en que “habria que exigir ma-
yor nivel para pasar de curso”.?®

3.3. Mito #3: “La repeticion responde a limitaciones
educativas individuales”

Segun las estimaciones de PISA 2018, en Espana casi 120.000 estudiantes nacidos
en 2006 repitieron antes de cumplir los 15 anos, es decir, durante los nueve primeros
cursos de escolaridad obligatoria. Pese a que, en ocasiones, el retraso escolar esta mo-
tivado por escolarizaciones tardias e irregulares o por desconocimiento de la lengua
de ensefnanza, las razones mas recurrentes para justificar tal volumen de reprobacién
escolar son de caracter personal o individual. El argumento mas habitual?’ es que el
alumno o la alumna presenta dificultades y lagunas de aprendizaje tan severas que le
impediran progresar adecuadamente a lo largo de la escolarizacién. Especialmente en
los primeros anos escolares es frecuente recurrir a lainmadurez o limitada capacidad
del estudiante. Otras razones son la escasa motivacién, desinterés académico y bajos
niveles de esfuerzo y compromiso escolar.

En definitiva, las motivaciones que justifican la mayoria de las propuestas de repe-
ticion tienen un comin denominador: se basan en la creencia de que el alumnado
repite exclusivamente porque presenta una dificultad, una carencia o limitacion de
caracter personal o individual.

26 EY (2021).

27 Kretschmann et al, 2019.




3.3.1. Relacion entre repeticion escolar y nivel
socioeconomico y cultural

Frente al argumento de los factores personales e individuales, la investigacion educa-
tiva ha senalado reiteradamente que la repeticién no es independiente de los facto-
res socio-familiares y contextuales del alumnado.?® De hecho, estd comprobado que
la repeticidn escolar afecta diferencialmente segun el nivel socioeconémico y cultural
de las familias. Asi, los datos de PISA 2018 senalan que siete de cada diez repetidores
provienen de familias de nivel socioecondmico bajo o medio-bajo y solo una décima
parte del alumnado repetidor que proviene de entornos acomodados.

Grafico 12. Porcentaje de repeticion en cada uno de los cuartiles de ISEC en que se dividié la muestra.
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Bajo (Q1) Medio-Bajo (Q2) Medio-Alto (Q3) Alto (Q4)

Fuente: Elaboracion propia a partir de PISA 2018.

28 Alvarez-Diaz, et al., 2022; Calero et al., 2010; Choiy Calero, 2013; Cordero et al., 2014; Garcia-Crespo et
al., 2019, 2022; Ikeday Garcia, 2014; OECD, 2011, Xia y Kirby, 2009.




El grafico 12, creado con datos de PISA 2018, muestra la vinculaciéon entre repeticion
y nivel socioecondmico y cultural de las familias. PISA genera un indice denominado
Nivel socioecondmico y cultural del alumnado (ISEC), que resume la informacion de
los estudios y profesiones de los progenitores, asi como las posesiones y recursos en
el hogar (por ejemplo, nimero de libros y similares). El ISEC se expresa en una escala
numérica, normalizada y comparable entre los paises. La escala del ISEC se dividid
en cuatro grupos de igual tamano denominados cuartiles, ya que cada uno contiene
al 25% de la muestra total, de “Bajo Q1” a “Alto Q4".

El trazado del grafico 12 es practicamente lineal: la mitad del alumnado del cuartil
inferior de ISEC (Bajo, Q1) ha repetido antes de los 15 afnos, hecho que contrasta con
el porcentaje del alumnado repetidor del grupo Alto (Q4), donde la repeticion apenas
alcanza al 10% de los hijos de familias acomodadas. Los datos generales de Espafa se
replican en todas las comunidades auténomas.?’

Estos datos son coherentes con las evidencias aportadas por otros estudios en Es-
pana que senalan, por ejemplo, que al finalizar el 4° de EP uno de cada cinco estu-
diantes de nivel socioecondmico y cultural bajo habra repetido, y que en 2° de ESO
la medida alcanzard practicamente a la mitad del alumnado del estrato social bajo.
En cambio, el alumnado de entornos favorecidos presenta una situacion bien distin-
ta: en 4° de EP la repeticion apenas alcanza el 2% y en 2° de ESO ni siquiera afec-
ta a uno de cada diez estudiantes de clase social alta. Dicho de otro modo: practi-
camente el 60% de las repeticiones se concentran en el 30% del alumnado de nivel
socioecondémico y cultural bajo.*

29 Entabla AD-3 del Anexo de datos se muestra el porcentaje de repetidores dentro de cada grupo de ISEC.
Para facilitar la lectura los dos cuartiles centrales se han colapsado en el grupo denominado “Medio, Q2-Q3". Los
datos indican que, en la mayoria de los territorios en el grupo “Bajo, Q1” de ISEC hay mas repetidores que alum-
nado escolarizado en el curso correspondiente a su edad (4° de ESO). Por el contrario, las tasas de repeticion del
grupo “Alto, Q4” son, de promedio, unas cinco veces mas bajas, siendo en la mayoria de las regiones inferiores a la
media de la OCDE.

30 Consejeria de Educacion del Principado de Asturias (2016).




3.3.2. ;Repiten porque no saben... o repiten porque son pobres?

La investigacion educativa ha explicado estos datos sefialando, no sin razén, que la
diferencia se debe a que el alumnado socialmente desfavorecido tiene menos opor-
tunidades culturales y sus familias menos capacidad para ofrecer ayuda directa; pro-
porcionar un entorno académicamente estimulante; o disponer de gastos privados en
forma de actividades de refuerzo y enriquecimiento en horario extraescolar.3! Es muy
probable que este hecho pueda justificar que el porcentaje de repeticion se concentre
en los estudiantes de la clase social baja, y solo seria una evidencia de las dificultades
del sistema educativo para compensar las desigualdades sociales. Sin embargo, ;qué
ocurre cuando dos estudiantes tienen desempenos escolares o dificultades de apren-
dizaje similares, pero provienen de estratos sociales diferentes? ;Siguen teniendo
la misma probabilidad de repetir?

Si el alumnado repite por sus lagunas de aprendizaje o su inmadurez cabria esperar
que, a igualdad de dificultades de aprendizaje las probabilidades de repetir de dos es-
tudiantes fueran las mismas, al margen de cualquier otra circunstancia. A continua-
cidn, se muestran los resultados de un estudio que rebate esta suposicion.

El andlisis emplea datos histéricos de una serie de evaluaciones de diagnostico con
muestrasde 4°de EPy 2°de ESO en el Principado de Asturias. Los estudios se realiza-
ron entre los afnos 2009y 2014y, seguin la edicion del estudio, se evaluaron diferentes
materias (Lengua, Matematicas, Ciencias e Inglés). En total, se pudieron analizar 19
efectos diferentes en funcién del curso, la materia evaluaday el afio de la evaluacién.®?

31 OECD, 2016; Sirin, 2005.

32 Los detalles de este andlisis estan recogidos en el Anexo metodolégico AM-3.




Inicialmente se calcularon las probabilidades de repetir del alumnado de ISEC Bajo
y de ISEC Alto, que previamente habian sido igualados por sus calificaciones escola-
res, rendimiento en test objetivos y otras variables importantes para predecir el des-
empeno escolar.®® El grafico 13 muestra que la probabilidad de repetir del alumnado
de 4° de EP de ISEC Bajo es unas 3 veces mayor que la probabilidad del alumnado
que proviene de entornos acomodados. En educaciéon secundaria el cociente es lige-
ramente mas bajo, entre 2,5 y 3. Los datos son muy consistentes replicAndose en las
cuatro materias, en los dos grupos edad, y manteniéndose en el tiempo a lo largo de
los diferentes afios de la evaluacion.

Grafico 13. Probabilidad de repetir del alumnado ISEC bajo en comparacion con el alumnado de ISEC alto.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de evaluaciones de diagnéstico del Principado de Asturias.

33 A continuacién, se calculé el coeficiente resultante de dividir las probabilidades de repetir de cada grupo,
esto es: prBajo/prAlto. Légicamente si las probabilidades fueran iguales el cociente de la divisién serdiguala 1, e
indicaria que no existe relacion entre repetir y el nivel socioecondémico y cultural. Por el contrario, si el resultado
de la division prBajo/prAlto toma valores superiores a 1, entonces la probabilidad de repetir del grupo ISEC Bajo
es mayor que la del grupo ISEC Alto. Esta razén probabilidades (prBajo/prAlto) se denomina odd-ratio.




Ademas, son coherentes con resultados obtenidos previamente en la evaluacién de
sistemas educativos en PISA.3* Un andlisis previo de Save the Children muestra que,
aigualdad de rendimiento competencial, en Espana el alumnado desaventajado tiene
unas cuatro veces mas probabilidades de repetir que el alumnado de clase social alta.
La magnitud de esta probabilidad duplica la estimada para el conjunto de la OCDE
senalando que, desgraciadamente, Espana lidera esta clasificacion de desigualdad.®

Estos resultados senalan que si se tomaran dos estudiantes de 4° de EP con niveles de
rendimiento o dificultades de aprendizaje similares, aquel que provenga de un entor-
no socioecondmicoy cultural bajo tendra el triple de probabilidades de ser propuesto
para repetir que quien provenga de una familia acomodada y entre 2,5 y tres veces
mas de hacerlo en 2° de ESO.

Estos datos coinciden con otras investigaciones en Euskadi, Catalunya o Andalucia
qgue advierten de los sesgos de la evaluacién interna que perjudican a algunos gru-
pos cuyo rendimiento tiende a ser infravalorado de forma sistematica: alumnado con
bajo nivel socioecondmico, origen extranjero o de género masculino obtienen califica-
ciones escolares mas bajas de las que cabria esperar en funcién de su desempeno en
las evaluaciones externas.®

3.4. Mito #4: “La repeticion mejora el rendimiento
y el progreso académico”

En los apartados anteriores se ha mostrado que practicamente la mitad del alumnado
que progresaba con retraso escolar con respecto a su edad habian logrado o estarian
muy cerca de alcanzar los objetivos previstos al final de la escolaridad obligatoria es-
tablecidos por la OCDE.

34 Save the Children, 2019; OCDE, 2016.

35 Save the Children (2019).
36 Marcenaroy Vignoles (2014); Calsamigliay Loviglio (2017); Gortazar, Martinez de Lafuente y Vega-Bayo
(2022).




No obstante, los datos alli presentados no permiten descartar la hipotesis de la cau-
salidad inversa. Es decir, siempre cabria argumentar que, si en Espana hay una pro-
porcién importante de repetidores que han alcanzado las competencias previstas por
la OCDE para el final de la escolaridad obligatoria es precisamente gracias a que la
repeticion les permitié superar las lagunas demostradas antes de repetir. De hecho,
este es un argumento recurrente a la hora de justificar la medida: repetir permite al
alumnado de bajo rendimiento consolidar sus conocimientos y mejorar sus aprendi-
zajes. Veamos lo que dice la investigacién educativa al respecto.

Dado que la repeticidon es una practica antigua, que viene de la escuela graduada del
siglo XIX que homogeneiza por edad y nivel, la investigacion sobre el tema tiene una
larga historia y ha acumulado muchas evidencias. Aunque las conclusiones han ido
matizandose con el paso de los afios, parece existir un comin denominador: en térmi-
nos de resultados escolares, la repeticidon escolar es menos eficaz de lo que habitual-
mente cree el profesorado.

Los estudios de revisién que sintetizaron la investigacién realizada durante el siglo
XX concluyeron mayoritariamente que la repeticion tenia efectos negativos sobre el
rendimiento académico.®” No obstante, esta conclusién fue puesta en entredicho a
principios del siglo XXI,%8 argumentando que la inmensa mayoria de la investigacion
procedia de Estados Unidos y no era extrapolable a otros paises®’ y porque la mayor
parte de los estudios eran de muy baja calidad.*°

Recientemente se han publicado dos trabajos de revision de la literatura que resumen
las evidencias acumuladas en las dos ultimas décadas, con metodologias de mayor ca-
lidad y alta capacidad explicativa (inferencia causal), sobre larelacion entre repeticion
escolar y resultados educativos.** Concluyen que la repeticidon no parece tener ninglin
efecto (ni positivo, ni negativo) sobre el rendimiento académico.

37 Biegler & Green, 1993; Holmes & Matthews, 1984; Jackson, 1975; Jimerson, 2001a,b; Shepard & Smith,
1990.

38 Allen et al., 2009; Lorence, 2006.
39 Lorence, 2006.

40 Allen et al (2009) demostraron que las investigaciones de baja calidad eran precisamente las que reporta-
ban los efectos mas negativos de la repeticién escolar. El Anexo metodoldgico AM-4 repasa las caracteristicas que
deben poseer las investigaciones de alta calidad en el campo de la repeticidn escolar. Esta critica vino muy bien ya
que lainvestigacion actual ha ganado en rigor, validez transcultural y sus conclusiones son mas ricas y matizadas.

41 Goos et al. (2021); Valbuena et al. (2021).




No obstante, esta afirmacién necesita dos puntualizaciones. La conclusiéon mayorita-
ria es que la repeticion puede tener algin efecto positivo en el corto plazo (los es-
tudiantes repetidores tienen alguna ventaja inmediata al enfrentarse a los mismos
contenidos por segunda vez), pero dicho efecto desaparece o directamente se vuelve
negativo a medida que avanza la escolarizacién.*? Esto podria explicar parte de la per-
cepcidn positiva de una parte de la comunidad educativa. Ese efecto es mas positivo
en los primeros afnos de la primaria y es mas negativo conforme mas tarde en la esco-
larizacién se produce la repeticion.*®

Ademas, se advierten variaciones culturales e institucionales en el efecto de la repeti-
cion: los resultados suelen ser mas negativos en los paises como Espana con el modelo
de “integracion uniforme” donde la repeticién es la principal medida de atencién a la
diversidad (ver pagina 28), se aplica en solitario y repetir supone abordar los mismos
contenidos, algunos de los cuales muy probablemente ya estaban dominados en el afio
previo a larepeticién. En cambio, encuentran efectos mas positivos en aquellos paises
donde la repeticion es complementada con otras medidas compensatorias como tuto-
rias individualizadas o escuelas de verano,* aunque no sabemos si su efecto positivo
se debe precisamente a las actuaciones complementarias o a la combinacién con la
repeticion. En esa linea, el estudio metodolégicamente mas riguroso realizado en Es-
pana coincide en los considerables efectos negativos de la repeticién de curso sobre
el aprendizaje en nuestro pais.*

Por otro lado, frente a la idea de que la repeticidon es una oportunidad para que el
alumnado de bajo rendimiento se ponga al dia y tenga menos riesgo de abandonar
los estudios y, por tanto, mayores posibilidades de éxito en la incorporacion a la vida
adulta, parece que la investigaciéon contradice esta creencia. La repeticion escolar es
el mayor predictor del abandono educativo:* el alumnado repetidor tiene mas proba-
bilidades de terminar la escolarizacion obligatoria sin titular®’y, a su vez, las personas
no tituladas presentan mayores probabilidades de engrosar la estadistica de abando-
no educativo temprano de la educacion.*®

42 Goos et al. (2021); Valbuena et al. (2021).

43 Valbuena et al. (2021).

44 Goos et al.,, (2021).

45 Choiet al (2018).

46 Jimerson, 2001a; Valbuena et al., 2021; Calero et al., 2010; Choi y Calero, 2013; Guio y Choi, 2014.
47 Soler et al, 2021.

48 Oldan Prego et al., 2019.




3.5. Mito #5: “La repeticion favorece el esfuerzo y la motivacion”

Otra creencia de la “cultura de la repeticion” extendida es que repetir incentiva al
alumnado y supone una oportunidad para mejorar los niveles afectivos y emociona-
les. Repetir mejora la autoconfianza, el placer por aprender y la motivacién acadé-
mica, ayuda a establecer nuevas relaciones personales y, en definitiva, incrementa el
bienestar del alumno en la escuela.*” Muchos docentes, directivos, gestores y familias
creen que la repeticidon es una llamada de atencién que llevara a los estudiantes a es-
tar motivados para trabajar duro y aumentar sus niveles de perseverancia.

Este argumento ha encontrado cierto respaldo empirico, existiendo estudios que han
identificado efectos positivos de la repeticién sobre la motivacion, el compromiso es-
colar y el autoconcepto en el corto y medio plazo.>® La explicacidon genérica a estos
resultados se conoce como “el efecto del pez grande en la pecera pequena”, es decir, el
repetidor se encuentra con companeros mas inexpertos (al tener un aflo menos) y con
conocimientos y competencias mas bajos, y en este contexto podra hacer una evalua-
cién mas positiva de sus propias capacidades en comparacién con sus companeros
mejorando asi su autoconcepto académico.

No obstante, la cuestiéon dista mucho de estar resuelta. Mayoritariamente los es-
tudios de revision han concluido que, en el mejor de los casos, no existen eviden-
cias de que la repeticion aporte beneficios al alumnado y que, en el peor escenario,
impacta negativamente sobre los factores socioemocionales del alumnado, entre
los que se incluyen variables como el comportamiento, las actitudes, la motivaciéon
o el autoconcepto académico.!

Hasta donde alcanza nuestro conocimiento, no existe en Espana un estudio de alta
calidad (inferencia causal) que haya abordado el impacto de la repeticién sobre
los factores socioemocionales. Por ello, a continuacion, se muestran los resulta-
dos de un estudio novedoso que analiza el efecto de la repeticidon en base a dos va-
riables afectivas altamente relacionadas con el éxito académico: el autoconcepto
y el esfuerzo escolar.>?

49 Goos et al., 2021.
50 Bonvin et al., 2008; Ehmke et al., 2010; Lamote et al., 2014; Marsh et al., 2017; Wu et al., 2010.

51 Biegler & Green, 1993; Holmes & Matthews, 1984; Ikeda y Garcia, 2013; Jackson, 1975; Jimerson,
20014, b; Shepard & Smith, 1990.

52 A continuacién, se recrean las caracteristicas del estudio, si bien los detalles del mismo se encuentran en

el Anexo metodolégico AM-5.




Se trata del estudio longitudinal anteriormente citado, que conté con una muestra de
casi 6.000 estudiantes del Principado de Asturias, todos ellos nacidos en 1999,y cuyo
autoconcepto y esfuerzo académico fue medido en dos momentos temporales: 4° de
EPy 2°de ESO.

Alinicio del estudio en 4° de EP ningun estudiante habia repetidoy, por la ordenacion
académica del sistema educativo cuando comenzé la investigacion, la primera posibi-
lidad de repetir estaba a dos anos vista, en 6 de EP.

El grupo de alumnado que repitié entre 4°de EP y 2° de ESO fue emparejado con otro
grupo de estudiantes promocionados que presentaban puntuaciones similares en va-
riables sociodemograficas, psicolégicas y de rendimiento previo. Las puntuaciones de
las variables autoconcepto académico y esfuerzo escolar se expresan en una escala
numeérica con el significado de O puntos (muy bajo) a 3 (muy alto).

El grafico 14 muestra que en 4° de EP el autoconcepto académico y esfuerzo escolar
de ambos grupos practicamente igual, situdndose por encima del nivel alto.>®

Grafico 14. Evolucion del autoconcepto académico y del esfuerzo escolar en dos grupos equivalentes.
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Fuente: Elaboracién propia.

53 La ausencia de diferencias estadisticamente significativas en 4° EP es producto del procedimiento de
equiparacién que permitié construir dos grupos equivalentes, con caracteristicas escolares, demograficas y so-
cioemocionales similares.




Llegados a 2° ESO, los dos grupos de estudiantes presentan caidas en las variables
socioemocionales. Sin embargo, éstas caidas son mucho mas pronunciadas en el gru-
po “Repeticion” que en el grupo “Promocién”. Por ejemplo, en 2° ESO el autoconcepto
del alumnado repetidor se ubica mas cerca de la linea que delimita el nivel bajo. Dado
gue el modelo controla los antecedentes demograficos y escolares, asi como el auto-
concepto en 4° EP, es posible concluir que la repeticion ha influido negativamente en
la percepcion que los estudiantes tienen de su competencia como aprendices.

La lectura es muy similar al considerar el esfuerzo escolar: el alumnado repetidor en-
cuentra menos razones para mantener el esfuerzo que supone el aprendizaje, partien-
do ambos grupos de niveles de esfuerzo similares.

Por el modo en que se configuré la muestra, los datos permiten responder a una cues-
tién adicional: si el curso en que se produce la repeticion afecta al descenso de los
factores socioemocionales. El grafico 15 muestra que el alumnado que repite en la
educacion secundaria obligatoria presenta una caida mucho mas pronunciada que
quienes repitieron al final de la educacién primaria. En otras palabras: a medida que
avanza la escolarizacion la repeticién parece causar efectos mas negativos. Este he-
cho es preocupante en Espafia puesto que los porcentajes de repeticion se disparan
precisamente en educacidn secundaria, cuando parece que las consecuencias sobre
los factores socioemocionales son mas severas.

Grafico 15. Evolucion del autoconcepto académico y del esfuerzo escolar segtin el curso en que se repite.
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3.6. Mito #6: “La repeticion es alta en Espana
porque las ratios son altas”

El argumento es el siguiente: los grupos-aula estan altamente diversificados y en aulas
muy heterogéneas es muy dificil dar respuesta al alumnado con dificultades de apren-
dizaje. La repeticion es una forma de manejar y minimizar la diversidad de las clases.
En todo caso, para ayudar convenientemente a este alumnado es necesario mane-
jar grupos pequenos y relativamente homogéneos, hecho que pasa por incrementar
el nimero de efectivos docentes.

De nuevo, la justificacién parece razonable, pero veamos qué sefala la investigacion
educativa al respecto.

En primer lugar, es necesario reconocer que la relacién inversion-resultados escola-
res es compleja y depende del contexto. Mientras que en los paises desarrollados no
parece tener un impacto claro,** las investigaciones realizadas en paises en vias de
desarrollo encuentran que el aumento de lainversién educativa previene el abandono
escolar, mejora los resultados académicos y reduce las desigualdades.>® A partir de un
cierto nivel de inversion se diluye la relacién recursos-resultados e importa mas cémo
se emplean los recursos.>®

En el caso del tamano de los grupos, la conclusién general de la investigacion edu-
cativa es que la relaciéon entre reduccién de ratios y mejoras de resultados es débil y
en ocasiones inexistente.”” El nimero de estudiantes por docente parece influir muy
poco en las tasas de repeticién de las regiones espanolas.>®

Buscando confirmar estas evidencias, se ha analizado la relacién entre la ratio estu-
diante/profesor y el porcentaje de repetidores a los 15 anos con datos de PISA 2018
(grafico 16). Inicialmente se observa que la tendencia original de los datos (linea gris)
muestra una pendiente ligeramente positiva que indicaria que los paises con ratios
mas altas tienden a presentar mayores tasas de repeticion.

54 Hanushek (1986, 1997); Glewwe et al., 2015; Glewwe y Lambert, 2010.

55 Abott et al., 2020; Candelaria y Shores, 2019; Cunningham et al., 2019; Gaviria et al., 2004; Harbison y
Hanushek, 1992; Lafortune et al., 2018; Vegas y Coffin, 2015.

56 OCDE, 2012; Vegas y Coffin, 2015.
57 Leuveny Oosterbeek, 2018; OECD, 2016a.

58 Menéndez-Lastray Fernandez-Alonso (2022) analizaron la relacién entre la proporcion estudiantes por
docente y la tasa de idoneidad a los 15 afios (basicamente estudiantes no-repetidores) en el conjunto de las admi-
nistraciones educativas en Espaia. El coeficiente de correlacion entre ambas variables, con datos ponderados por
el tamafio de la poblacién escolar, fue muy bajo e incluso ligeramente positiva (r = 0,09).




Sin embargo, este efecto se debe al influjo de los tres paises latinoamericanos, que en
esta distribucion podrian considerarse casos atipicos (especialmente Colombiay Mé-
Xico) ya que sus ratios profesor/estudiante estan muy por encima del promedio de la
OCDE. Cuando se eliminan de la ecuacién estos paises, la nueva tendencia (linea azul)
es ligeramente negativa. La conclusién general es que la relacion entre las tasas de re-
peticion y el volumen de recursos humanos es muy débil, no pudiendo afirmarse que
la ratio estudiante/profesor explique las diferencias en los porcentajes de repeticion
en el contexto de la OCDE.

Grafico 16. Relacion entre ratio estudiante/profesor y tasas de repeticion en la OCDE. PISA 2018.
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Los datos de Espana de nuevo invitan a la reflexion. En el grafico se han trazado dos
ejes perpendiculares (lineas verdes) que sefialan el promedio de la OCDE en las dos
variables. Estos ejes dividen el grafico en cuatro partes, observandose que Espafia se
ubica en el cuadrante superior izquierdo. Es decir, la ratio estudiante/profesor en Es-
pana ligeramente inferior a la media de la OCDE, mientras que el porcentaje de repe-
tidores es claramente superior al promedio internacional. De hecho, la proporcién de
alumnado repetidor en Espana es mucho mayor de la que cabria esperar en funcion
del volumen del profesorado.>? Por los recursos humanos disponibles (ratio estudian-
te/profesor), cabria esperar un porcentaje de repeticion en torno al 10%, es decir, casi
tres veces el porcentaje de repetidores real. De hecho, Espana es, junto con Luxem-
burgo y Bélgica, el pais de la Unién Europea donde las tasas de repeticién son mu-
cho mayores de las esperadas en funcion de la dotacion de personal docente dentro
del sistema educativo.

Endefinitiva, aunque tedricamente las aulas pequenas son una buena base paraincre-
mentar los resultados escolares no garantizan la bajada de los porcentajes de repeti-
cion, existiendo evidencias de que los objetivos también se pueden alcanzar en grupos
mayores.°

59 En el Anexo de datos AD-X se muestran los estadisticos detallados de este andlisis, incluida la tasa de
repeticion esperada para cada pais en funcién de la ratio estudiante/profesor.

60 Filges et al., 2018; Molnar et al., 2001; Schwerdt y Woessmann, 2020.










4. ;Y entonces qué? Politicas y prdcticas
educativas alternativas a la repeticion

4.1. Ver (y hacer) para creer. ;Por qué resiste y como se reforma
una “cultura escolar”?

Las decisiones de politicas educativas deben estar basadas en evidencias vy, en este
sentido, los datos disponibles parecen indicar que la repeticion escolar es una medi-
da caray, dado su impacto, escasamente coste-efectiva. Sumado a esto, la repeticion
muestra un componente de injusticia social, y es desmotivadora y perjudicial para
las probabilidades de éxito académico del alumnado.

El argumento que recorre todo el informe es que Espana forma parte de los paises
donde la cultura de la repeticién esta mas extendida. Por tanto, al plantear la reduc-
cion de las tasas de repeticion, se esta abordando un cambio o transformacion cultu-
ral. ;Como se cambian las creencias y las practicas escolares?

En una encuesta a nivel estatal hace un par de afnos menos de un 50% del profeso-
rado estaba de acuerdo en que se abusara de la repeticién.* Un 88% de jefas y jefes
de estudios de una muestra de centros vascos en 2009 consideraba que la repeticién
era util,%? cifra similar al 86,6% en una encuesta hecha entre profesorado de ESO en
Navarraen 2015.%3Sila evidencia muestra que no funciona bien ;por qué la repeticion
mantiene ese apoyo?

No se trata pues de culpar al profesorado sino entender las razones que hay detras
del apoyo que conserva esta practica poco eficaz. Por una parte, una posible razén
es que la repeticién juega, mas alla incluso de su papel como medida compensatoria,
una serie de funciones “latentes” en el sistema educativo que explican la legitimidad
que tiene entre el profesorado y las familias: (i) la regulacién del orden en la clase (au-
toridad del profesorado, motivar al alumnado); (ii) mantenimiento de la autonomia
profesional (al dejar al profesorado que decida); (iii) afirmacion de la reputacion

61 REDE (2019%a).
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de las escuelas (son mas atractivas en tanto que son mas exigentes y selectivas);
(iv) la gestion de la heterogeneidad en la clase y la seleccion del alumnado.®

Por otra parte, no es suficiente con decir que no funciona y con mostrar la eviden-
cia cientifica. Tener informacion sobre estudios e investigaciones relacionadas con
los efectos de la repeticion o la promocién automatica de curso no modifica la prac-
tica educativa de los centros® a menos que sea parte de un enfoque mas amplio.®¢ El
profesorado no sabe cémo abordar de otra forma las dificultades de aprendizaje de
su alumnado y repetir curso parece una solucién, incluso si no es la mejor.¢” Dar solo
acceso a la evidencia, diseminar informacién o proporcionar habilidades para usarla
no se traduce en cambios si no va acompanada de otras acciones. Hay que abordar
alavez capacidades, motivacion y oportunidades de uso (el llamado enfoque CMO).¢8

Capacidad

(conocimientos y competencias)

Motivacion
(reacciones automaticas, intenciones reflexivas y

° creencias)

Oportunidad
(condiciones del contexto externo: normas, estruc-
turas, procesos y recursos)

Cambio de comportamiento

Fuente: adaptado de Michie et al (2011) citado en Langer et al (2016) y Rickinson et al (2020) citado en Waddell (2021).

64 Draelants (2006).

65 ISEI-IVEI (2009).

66 Morris et al (2007) citado en Webster et al (2012).
67 Reyy Gaussel, 2016.

68 Langer, Tripney y Gough (2016).




La pregunta que nos hacemos en este capitulo es cdmo podemos dar respuesta a esas
funciones “latentes” ofreciendo alternativas aplicables en la realidad escolar y cémo
hacerlo de una forma eficaz para cambiar las practicas escolares que llevan a la repe-
ticién. Para ello, la investigacién en ciencias del comportamiento y de la implementa-
cién nos permite entender mejor cdmo cambian las practicas de los docentes y qué
factores contribuyen a una practica informada por la evidencia cientifica.

Como hemos dicho, no basta con cuestionar las creencias con evidencia cientifica.
La mayoria del profesorado no se convence por la evidencia si no esta apoyada
por otras fuentes como observar el impacto por ellos mismos u oirlo de colegas en
quienes confian. Tiene que haber tiempo para el debate informado y para poner en
practica los cambios.®” Somos mas o menos receptivos en funcién de quién nos da la
informacion, de las similitudes que tenemos con el experto que no lo cuenta. Por tanto
es mejor si los mensajes los dan otros profesores.”® Por ejemplo, a la hora de decidir
como apoyan el progreso del alumnado, el profesorado de Reino Unido tiende con
mucha mas frecuencia a tomar ideas y apoyarse en su propia experiencia y en las de
otros docentes y escuelas que en la investigacion.”! La evidencia de investigacion tie-
ne ademas mas impacto cuando el profesorado esta implicado en identificar los pro-
blemas y se le proporciona un contexto para probar las nuevas estrategias, cuando
hay colaboracién entre pares y apoyo mutuo.’? La evidencia tiene que ser relevante,
adaptada a las necesidades y accesible: con impacto directo en la ensenanza, que las
conclusiones sean traducibles en acciones concretas en el aula, que su aplicacion sea
clara.”® En definitiva, necesitan ver (y hacer) para creer.

La repeticion de curso es una practica en claro retroceso en los paises de nuestro
entorno. Asi que hemos querido entender qué se esta haciendo en otros paises que,
viniendo de tradiciones similares, han acelerado la reduccion de la repeticién, inclu-
so partiendo de niveles mas elevados que los nuestros, manteniendo o incluso mejo-
rando sus niveles de aprendizaje y éxito escolar y reduciendo el abandono temprano.
Francia, Portugal, Perd, Macao (China) o Malta, entre otros, son algunos ejemplos.
También, en Espafia, Canarias o Baleares han reducido a la vez sus tasas de repeticion
y el porcentaje de alumnado de bajo rendimiento.
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4.2. Capacitar pedagégicamente y acompanar a equipos docentes en
el cambio de creencias y prdcticas

Una de las preguntas mas complejas es como se logra que una reforma cambie las
practicas docentes. Las reformas educativas se mueven en una tensién entre dos ex-
tremos: estandarizar y prescribir practicas eficaces o la autonomia pedagdgica, im-
poner o convencer. Entre el enfoque “cultural”, promoviendo solo ideales, valores y
normas y dejando total autonomia docente, y el enfoque “procedimental”, que pres-
cribe en detalle roles, acciones y procesos. Entre ambos hay quien propone un tercer
enfoque intermedio “profesional” de las reformas, que combina la adopcién de estan-
dares profesionales difundidos por expertos con prestigio pedagégicoy orientaciones
claras sobre las practicas a través de la difusién de herramientas didacticas con, a la
vez, gran autonomia de los equipos docentes locales para apropiarse y adaptarlas a su
contexto local.”* La investigacion muestra que la forma en que se toman las decisiones
de reforma educativa importa y que procesos poco participativos o autoritarios que
buscan controlar lo que el profesorado hace generan rechazo y poco cambio.”

La LOMLOE establece un cambio importante en esta linea, que potencia la autonomia
de los equipos docentes en materia de repeticion escolar: se elimina el nimero de ma-
terias suspensas como base para la propuesta de repeticion y debera fundamentarse
en la valoracién de la naturaleza de las materias no superadas, y las expectativas de
recuperacioén y de continuar con éxito en el curso siguiente. Es decir, desaparece la
apoyatura legal del criterio de decisién automatico y analitico (nUmero de materias no
superadas) y plantea un modelo, que ya es empleado en los paises nérdicos (donde las
tasas de repeticion son bajas), y que también han implementado paises como Francia
y Bélgica en su intento de rebajar las tasas de repeticion,’® en el que el profesorado,
de forma colegiada, debera reflexionar y justificar la conveniencia de la repeticién.

Pero de poco sirve una ley organica basada en evidencias cientificas si estas no llegan
a los centros educativos: el debate sobre la repeticion debe incluirse en los planes de
formacion del profesorado. Ahora bien, sabemos que la formaciéon del profesorado
es eficaz en cambiar las practicas cuando, en lugar de talleres o cursos aislados, las
actividades ocurren de forma regular y sostenida en el tiempo, generan entornos es-
tables de colaboracién, combinan formacién, practica y feedback y disponen tiempo
suficiente y apoyo posterior.”” Asimismo, el profesorado no da sentido a los cambios
gue se le proponen como individuos sino que es en conversacion y red con sus pares
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donde interpretan y dan sentido a los mensajes.”® El desarrollo profesional colabo-
rativo es mas eficaz en cambiar practicas, actitudes y creencias del profesorado que
acciones individuales: mediante expertos externos, observacion, reflexion y experi-
mentacion, o apoyo entre pares.”” Un ejemplo interesante de reforma con enfoque
profesional es el caso de Valonia.

BELGICA FRANCOFONA: Décoldge!

La Comunidad Francéfona de Bélgica implementé el proyecto jDespe-
ga! (Décolage!),?° un ejemplo de cémo formar al profesorado y generar
dindmicas de cooperacion entre profesionales. La finalidad del progra-
ma erareducir las tasas de repeticion entrelos 2,5y los 8 anos y se desa-
rrollé sobre dos lineas de trabajo: la atencién individualizada en un aula
heterogénea y el desarrollo de recursos pedagoégicos y metodologias
de trabajo innovadoras. La idea central era generar dindmicas de coo-
peracion entre los actores del sistema educativo (asesores pedagogicos
para realizar jornadas formativas e informativas, docentes aportando
su experiencia y trabajadores sociales informando sobre los recursos
existentes). Por su parte, las direcciones escolares se reunian para re-
flexionar sobre la repeticion, compartiendo limites, dificultades y prac-
ticas, y asi construir nuevas herramientas juntos. También, diferentes
asociaciones ofrecian dias de reflexion y debate, especialmente entre
familias de ambientes precarios y/o inmigrantes. Todo ello, cohesiona-
do por un comité de direccion del programa que fue accesible y sirvié
de guiay seguimiento para los diferentes agentes del programa.

Los resultados del programa son también un ejemplo de que la trans-
formacién que supone abandonar creencias socialmente compartidas
no sera una cuestién rapida, ni automatica. En dos cursos el programa
redujo las tasas de repeticion un 3% en educacion primaria'y un 2% en
educacion secundaria. Ademas, transformé el punto de vista del pro-
fesorado sobre el tema: se pasé de un 10% del profesorado que veia
la repeticiéon como algo inadecuado e ineficaz a casi la mitad.

78 Coburn (2001) citado en Webster et al (2012).
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4.3. Trabajar a nivel de escuela: autonomia, liderazgo y recursos
a centros vinculados a metas concretas de reduccion de repeticion
y rendicion de cuentas

Investigacién y organismos como la Comisiéon Europea coinciden en sefalar a la es-
cuela como el nivel o unidad fundamental del cambio (enfoque integral de escuela
- “whole school approach”). Las escuelas desarrollan sus propias normas, formas de
hacer, de manera que el comportamiento de cada docente se ve influido por el del
resto.8! El apoyo de los directivos escolares es ademas el principal factor para el uso
de la evidencia en la practica docente.?? El cambio hacia practicas docentes informa-
das por la evidencia es mayor en escuelas donde hay una cultura de mejora continua,
experimentacion y reflexion. Alli donde la evidencia sirve a una prioridad definida por
la escuela, para cuya solucién se busca investigacion.®® En el caso concreto de las alter-
nativas a la repeticién, la investigacion muestra que las estrategias de diferenciacion
del aprendizaje son mas eficaces cuando forman parte de procesos de cambio a nivel
de escuela.?* No obstante, cuando el apoyo a las escuelas para implementar el cambio
no dura lo suficiente genera estrés y sobrecarga por una mayor carga de trabajo.%>

Los ejemplos de otros paises como Portugal muestran las posibilidades que ofrece
trabajar a nivel de escuela, aumentando acompanamiento, autonomia, liderazgo y re-
cursos a centros a cambio de metas concretas de reduccién de repeticién y rendiciéon
de cuentas. Por ejemplo, Francia ha fijado metas concretas a nivel de centro educati-
vo por las cuales hay que rendir cuentas. Por el contrario, en Espafia, el primer Plan
PROA (2005-2012), que no incluia metas en este sentido, logré mejorar los aprendi-
zajes pero no redujo la repeticion de curso.®¢

En este sentido se han adoptado recientemente medidas con potencial de mejora.
Por una parte, la LOMLOE contempla el desarrollo de planes de mejora de los cen-
tros donde “a partir del analisis de los diferentes procesos de evaluacién del alumnado
y del propio centro, se planteen las estrategias y actuaciones necesarias para mejo-
rar los resultados educativos y los procedimientos de coordinacién y de relacién con
las familias y el entorno”.

81 Kavanagh et al (2009) citado en Webster et al (2012).
82 Coldwell et al (2017).

83 Coldwell et al (2017).

84 Deunk et al (2018).
85 Hallam (2009) citado en Webster et al (2012).
86 Ministerio de Educacion, Culturay Deporte (2012); Garcia-Pérez y Hidalgo-Hidalgo (2017).




Por otra parte, se ha puesto en marcha el Programa para la orientacion, avance y en-
riguecimiento educativo en centros de especial complejidad educativa (Programa
PROA+) que busca mejorar el proyecto educativo de 3.000 de estos centros. El pro-
grama incluye el establecimiento de contratos-programa con los centros, con metas
concretas a alcanzar, y el desarrollo de planes estratégicos de centro, entre otros.

PORTUGAL: Projeto-Piloto de Inovacao Pedagadgica

En 2016 el Ministerio de Educacién de Portugal puso en marcha esta
iniciativa con seis escuelas con el objetivo de reducir las altas tasas de
repeticidon y desarrollar estrategias alternativas para mejorar la calidad
del aprendizaje durante tres afios. Las condiciones eran dos: no podian
incrementar los costes ni cambiar el sistema de reclutamiento del pro-
fesorado. A partir de ahi las escuelas tenian total autonomia para “rom-
per” con las reglas establecidas, reorganizar clases, definir el curriculum
y proponer nuevas metodologias de trabajo, programas y horarios.?”

Las escuelas participantes pasaron en 1° CEB de tasas de repeticion en-
tre 1,5y 8,4% a que dos estuvieran a cero y el resto entre 0,2 y 2,4%.
En 2° CEB pasaron de 2,3-14,4% a un maximo de 2%. Entre los cambios
destacan las estrategias de diferenciacién pedagdgica, nuevas formas
de organizaciéon del alumnadoy del tiempo, la coordinacion entre el pro-
fesorado y la apuesta por la evaluacion formativa.®

Se tratade un ejemplo novedoso de uso en educacién del “sandbox regu-
latorio”, una herramienta de innovacidn que permite generar un espacio
controlado de experimentacién al situarse al margen de determinadas
regulaciones por un tiempo limitado minimizando asi la posible insegu-
ridad juridica, y evaluar su aplicacién, resultados y efectos.®?
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PORTUGAL: Programa Nacional de Promogdo do Sucesso Esco-
lar PNPSE?°

Portugal desarrolla desde 2016 el Programa Nacional de Promocao do
Sucesso Escolar. Se trata de un programa multidisciplinar, con el dise-
fio de planes accion estratégica (PAE) de centro con metas, teniendo en
cuenta contextos, fortalezas y dificultades, con acciones de acompana-
miento, trabajo enredy formacion al profesorado. Para su desarrollo, al-
rededor del 85% de las intervenciones de este programa contemplaban
la labor de dos profesores para reforzar el aprendizaje de los alumnos
del grupo-clase, tanto a través de co-docencia y de formas de organiza-
cion nuevas (grupos temporales de heterogeneidad mitigada). También
se potencia la evaluacion diagnéstica temprana y la evaluacion forma-
tiva, y aumenta la coordinacién y trabajo colaborativo entre docentes
del mismo y de distintos niveles, desarrollando estrategias curriculares
e instrumentos de evaluacidon conjuntamente.

Los resultados fueron muy esperanzadores, reduciéndose las tasas de
repeticion en el 89% en 2° de escolaridad obligatoria, en el 96% en 5°
de escolaridad obligatoria y en el 84% en 7° curso de escolaridad obli-
gatoria. A esto se anade que hubo un notable nimero de colegios cuyas
tasas de repeticion se redujeron al 0%. En suma, el programa PNPSE con
un aumento del 1% del gasto en profesorado condujo a una reduccion
del 13% de la repeticion, una ganancia educativa 13 veces mayor que
el esfuerzo anadido en recursos didacticos.

Se credé un Simulador de Proyeccion de Compromisos de Escuela que
permitian comparar las tasas de éxito y repeticion a nivel de Portugal,
del municipio y de la escuela y, sobre la base de los resultados previos,
una estimacién de los valores minimos de referencia de éxito de cada
ano del Plan de Accién Estratégica. Se desarrollé un Simulador Con-
textualizado de Aula con proyecciones de contribucién esperada e in-
dicadores a nivel de aula que permitian analizar la complejidad de la
composicion del aulay su impacto sobre el éxito escolar. Se favorece asi
la toma de decisiones basadas en evidencia, se reduce los argumentos
gue atribuyen a factores externos y la consciencia sobre el margen de
maniobra de los centros y docentes.

90 Verdasca et al., 2019; Verdasca et al., 2020.




4.4. Intervenir a tiempo: deteccion temprana y preventiva

Es ciertoque en Espanalas tasas de repeticidon se multiplican en educacién secundaria
obligatoria y probablemente, en ocasiones, esto no sea mas que el reflejo o la cons-
tatacion de problemas que se venian arrastrando de la educacién primaria, incluso
antes.”* El alumnado con bajo rendimiento a los 9 y 10 aflos muestra mayor riesgo
de repeticion de curso alos 15 anos.??

Gréfico 17. Alumnado identificado e indicadores de vulnerabilidad social infantil (%), 2020.

Fuente: elaboracion propia a partir de Estadistica de Necesidades de Apoyo Educativo 2020-2021 (Ministerio de Educaciony FP)
y Encuesta de Condiciones de Vida 2020 (INE).
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Cualquier medida alternativa a la repeticién escolar debe plantearse sobre el prin-
cipio de deteccién precoz de las dificultades.?”® Sin embargo, a pesar de que el nivel
socioecondémico y cultural familiar es el principal factor de riesgo de repeticion y, por
tanto, de desvinculacién escolar, la proporcién de alumnado que es identificada por el
sistema educativo como “socialmente vulnerable”* es muy baja, especialmente si la
comparamos con los altos niveles de pobreza infantil de nuestro pais (ver grafico 17).
Esto significa que no se hacen las adaptaciones ni se asignan los recursos extra que
van vinculados a ese diagndstico.

Por otra, en un enfoque diametralmente opuesto a lo preventivo, en muchas comuni-
dades auténomas los criterios de identificacién de alumnado vulnerable incluyen la
presencia de hasta dos anos de retraso curricular, qgue a menudo requiere la repeti-
cion de curso para que se asignen los recursos.

Ademas, Esparia es uno de los seis tinicos sistemas educativos de la UE que carecen de un
sistema de recoleccion y explotacion de los datos administrativos del alumnado para de-
tectar el riesgo de desvinculacion y abandono escolar (alerta temprana) y para evaluar
la eficacia de las actuaciones.®”

En este sentido se estan dando avances. La LOMCE dio un paso positivo al incorporar
una prueba externa de caracter censal en 3°de Primaria, que ahora se hadesplazado a
4° de Primaria. La nueva ley educativa LOMLOE da otro paso al crear un nimero iden-
tificativo del alumno que permita integrar los distintos sistemas de datos administra-
tivos para favorecer la identificacién preventiva y el seguimiento de las trayectorias.

Asimismo, hay que destacar el nuevo programa del Ministerio de Educacién y FP, fi-
nanciado por los fondos de recuperaciéon de la UE, denominado Unidades de Acompa-
namiento y Orientacién personal y familiar del alumnado educativamente vulnerable,
gue esta explicitamente dirigido a identificar al alumnado en riesgo de repeticion des-
de 2° de Primaria, asi como de abandono utilizando para ello indicadores sociales y
educativos significativos y la informacion facilitada por los centros. Se va a fortalecer
la dotacion de los equipos de orientacion y asesoramiento psicopedagdgico con mas
plazas de orientacién u otro tipo de profesionales del dmbito como profesorado téc-
nico de servicios a la comunidad, trabajo social y educacién social.
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Apartirdeahi,sebuscaacompanarlatrayectoriaeducativadeestealumnadodisefiando
viasquepromuevanelenriquecimientodelosaprendizajesydarleseguimientomedian-
te tutoriasindividualizadas con el alumnado y sus familias. Busca también favorecer la
cooperaciéon y coordinacioén, entre distintos actores, marcos, planes y recursos dis-
ponibles, como PROA+ y prestando especial atencion a la transicion entre eta-
pas.” Es esencial para el éxito de este programa el compromiso con el volcado y uso
de los datos.

4.5. Intervenir a tiempo: acceso a educacion infantil

Muchos de los problemas comienzan de forma muy temprana: no haber acudido a
educacion infantil es un factor de riesgo de repeticién de curso.”” Se ha demostrado
con datos PISA cémo la universalizacion de la educacién infantil en los nifos y nifas
de tres afios en Espana supuso una reduccién en 2,5 puntos porcentuales de las tasas
de repeticion en educacion primaria.”® Estos resultados coinciden con otros estudios
en Francia que han mostrado que escolarizarse a los dos afos en lugar de a los tres
disminuye la probabilidad de repetir en su trayectoria escolar,’” al igual que participar
en programas de educacién infantil en Estados Unidos.1®

El reto en Espana esta en las desigualdades sociales actuales en la escolarizacién de O
a 3 anos, que son quienes proceden de familias mas desfavorecidas y quienes menos
acceden. En este sentido se estan dando recientemente pasos positivos al destinar
670 millones de los fondos europeos de recuperacién para la creacién de 65.000 pla-
zas publicas de educacion infantil de O a 3 anos. El desafio es asegurar que esas plazas
llegan al alumnado con bajo nivel socioeconémico. Para ello hay que tener en cuenta
factores como que la ubicacion sea cercana, cambios en la prioridad de los baremos
de admision, flexibilidad de horarios y modelos de atencién.

96 Resolucién de 10 de septiembre de 2021.
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4.6. Intervenir en el cambio de etapa

En Espana, la ordenacion académica se ajusta al modelo de curriculo basico comun
donde todo el alumnado recibe una ensefianza general y comun, y una uUnica titulacion
al final de la escolaridad obligatoria.'* Sin embargo, en ese modelo hay un momento
critico, el cambio de etapa, que en Espana se da en 1° de la ESO. Ese es el curso con
el nivel mas alto de repeticidon y la mayor caida de las tasas de idoneidad. Adema3s, las
tasas de repeticion afectan diferencialmente a los centros publicos, donde la medida
alcanzael 11,5%, en contraste con los centros de titularidad privada donde no llega al
5% (Grafico 18). Una posible explicacion de estas diferencias estaria en que, el cambio
de etapa en lared publica implica en la mayoria de los casos un cambio de centro.

Grafico 18. Porcentaje de alumnado repetidor en Educacion Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria
por titularidad del centro (curso 2019-2020).
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Aunque la experiencia de la transicidn se vive con optimismo y perspectivas positivas,
coincide con un periodo de cambios fisicos, psicolégicos y socio-afectivos que, combi-
nados con el cambio de centro, pueden desestabilizar el ajuste personal y minimizar el
interés por los asuntos escolares.'®? La organizacion es diferente en un instituto que
en un colegio, en aspectos como el nimero de profesores o la tutorizacion.

Por tanto, ademas de la intervencién temprana en la prevencioén del fracaso, en Espa-
Naes necesario monitorizar también el momento de la transicion entre etapas. Cierta-
mente, los centros de educacién secundaria suelen disponer de programas de acogida
al alumnado que se incorpora a la secundaria obligatoria. En algunas comunidades
autonomas, con el objetivo de evitar ese salto de etapa, se han creado centros educa-
tivos publicos que integran primaria y secundaria (CEIPSO e institutos-escuela), aun-
gue no disponemos de datos sobre su impacto.

CANARIAS: Programa Trdnsito

En esalinea de trabajo, el Gobierno de las Islas Canarias desarroll6, con
caracter experimental en 32 centros, el programa Transito, cuya finali-
dad era la prevencion del fracaso y el abandono escolar garantizando la
continuidad escolar en el cambio de etapa. Los objetivos del proyecto
son los siguientes: fomentar el desarrollo de proyectos de trabajo con-
junto y metodologias compartidas entre centros de distintas etapas
parafavorecer latransicion del alumnado; potenciar las reuniones entre
centros del mismo distrito para lograr acuerdos curriculares, organiza-
tivos y metodologicos, integrando el enfoque competencial y el desa-
rrollo socio-afectivo del alumnado que inicia la secundaria obligatoria;
y favorecer la participacion de las familias en el proceso de transito
del alumnado.

Por el momento se dispone de informacioén sobre la evaluacion del dise-
no y la implementacién del programa mediante autoinformes del profe-
sorado participante, aunque aln no se ha realizado una evaluacién del
impacto.!? En todo caso, las primeras evidencias parecen alentadoras.

102 Jindal-Snape et al. (2019).

103 Agencia Canaria de Calidad Universitaria y Evaluacion Educativa, s.f.




4.7. Prdcticas eficaces de gestion de la heterogeneidad en el aula

Una de las funciones que desempena la repeticion de curso es gestionar la heteroge-
neidad de niveles y ritmos de aprendizaje del alumnado en el aula, un factor que ana-
de dificultad a la labor docente.’®* Como hemos visto existen segun el pais distintos
modelos de gestion de esas diferencias entre el alumnado (ver pagina XX). Al dejar
al alumno que en teoria no alcanza el nivel un aflo mas en el mismo curso se busca
reducir esas diferencias, agrupandolo con los que se consideran sus semejantes que
tendrian necesidades similares (estratificacion vertical) y evitando que “perjudique”
alos que van mejor.

Pero, al igual que ocurre con la repeticién, aunque pueda resultar contraintuitivo
para muchos, se ha constatado de manera sélida en revisiones de multiples estudios
que agrupar al alumnado en clases homogéneas separadas por nivel (tracking y set-
ting) tiene nulo efecto sobre el aprendizaje y su efecto es negativo sobre el alumnado
con mayores dificultades y sobre la desigualdad.?0°

En cambio, las revisiones de literatura recientes sobre otras estrategias de diferencia-
cion del aprendizaje dentro del aula si han mostrado efectos positivos significativos:
los agrupamientos por nivel dentro del aula; el aprendizaje individualizado; grupos
heterogéneos, con o sin aprendizaje cooperativo; la tutoria entre pares; o el mastery
learning.'¢ Existen, por tanto, alternativas pedagdgicas eficaces, que no pasan por ho-
mogeneizar la clase sino por adaptarse a las diferencias en los ritmos de aprendizaje.

Las iniciativas puestas en marcha en Portugal, tanto el PPIP como el PNPSE, se han
caracterizado por cambios en la organizacion del alumnado para atender la diversi-
dad: trabajo cooperativo y en pares; agrupamientos heterogéneos a nivel aula o mas
pequenos; grupos de alumnos de distintos cursos; co-docencia.

104 El 60% de los profesores entrevistados en Navarra pensaban que acabar con la repeticién afectaria mu-
cho al funcionamiento de las clases, la principal consecuencia expresada, al mismo nivel que el fracaso escolar
(Artuch Garde et al., 2015).

105 Steenberg-Hu, Makel y Olszewski-Kubilius (2016); Deunk et al (2018); Smale-Jacobse et al (2019); Terrin
y Triventi (2022).

106 Deunk et al (2018), Smale-Jacobse et al (2019).




Grafico 19. Formacion y auto-eficacia de profesorado para enseiiar en clases multinivel.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de TALIS 2018.

:Por qué optar entonces por la repeticion cuando hay otras medidas mas eficaces para
gestionar la diversidad? Se ha observado que el apoyo a la repeticion de curso por
parte del profesorado correlaciona con el bajo uso en el aula de otras medidas de en-
sefanza diferenciada.’®” Una posible explicacion esta en el conocimiento sobre cudles
son esas alternativas, no en términos tedricos sino de aplicacién practica en el aula.
Espana esta entre los paises de la OCDE y la UE donde el profesorado ha recibido me-
nos formacién sobre ensefianza en grupos multinivel (35%) y donde se percibe como
menos preparado para ello (28%).

La anunciada reforma de la formacién docente es una oportunidad para enmendar
esta situacién eincluirlo en lainicial y la permanente. Como ya se ha comentado, para
que sea eficaz la formacién debe ser a un equipo docente en conjunto, contextualiza-
daen la practica en su centroy aula, extendida a lo largo del tiempo, en formato cola-
borativo a través de feedback, mentorias entre pares y espacios de reflexion.

107 Koénig, Darge y Schreiber (2012).



4.8. Mds evaluacion formativa y una evaluacion sumativa
de cardcter criterial

Hemos constatado que en Espana la evaluacion interna de los aprendizajes adolece
en muchos casos de falta de objetividad, se compara con respecto a la clase y no a
niveles de desempeno, es demasiado exigente y tiene sesgos que perjudican a ciertos
colectivos. Tiene un papel preponderante la funciéon sumativa de la evaluacién, muy
basada en calificaciones numéricas a partir de medias aritméticas o ponderadas de
notas parciales que carecen de consistencia o fiabilidad°® y no proporcionan indica-
ciones claras de cémo mejorar.

Para solventar estas carencias, seria interesante avanzar hacia un enfoque criterial
en los instrumentos de evaluacién, donde la evaluacién de cada estudiante no se com-
para con otros (normativa) sino con el nivel dado en referencia a unos estandares de
dominio de aprendizaje o habilidad, por ejemplo, usando niveles de desarrollo com-
petencial descriptivos en rubricas.®” Este enfoque tiene amplio desarrollo en la in-
vestigacion educativa y psicométrica y es el que se emplea en el disefio de pruebas
estandarizadas internacionales y autonémicas.

Ademas, frente a la centralidad de la evaluaciéon sumativa, existe amplio consenso en
las posibilidades de una evaluacion para el aprendizaje (formativa) que potencie el
feedback, la transparencia y participacion del alumnado en el propio proceso de eva-
luacion,'® que ayude al alumnado a regular su aprendizaje y al profesorado a adaptar-
se a los ritmos y necesidades.

Ejemplos interesantes son los perfiles competenciales desarrollados en nuestros pai-
ses vecinos en sus reformas curriculares, buscando definir con claridad los desempe-
nos competenciales que deben adquirirse en la educacion obligatoria: en Francia el
Socle Commun de Connaissances, de Compétences et de Culture y Portugal el “Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”.

La LOMLOE ha dado pasos positivos y abre oportunidades en este sentido. La defi-
nicion de un “perfil de salida” y la eliminacion de las calificaciones numéricas en Pri-
maria y ESO puede ayudar a poner el foco en la dimension formativa y cualitativa
de la evaluacion. El desarrollo de los nuevos curriculos ofrece una oportunidad para
proporcionar al profesorado instrumentos y criterios descriptivos de evaluacién
del desempeno competencial bien definidos.

108 REDE (2019b).

109 Cortés (2015).

110 REDE (2019b).




4.9. Apoyos individualizados y promocion condicionada

El profesorado no se opone a la promocidn si va vinculada con medidas de apoyo.
Segun la encuesta realizada en Euskadi el 84,8% de jefes de estudios consideraba que
la promocién automatica es de utilidad si se desarrollan medidas complementarias.*!!
Una medida que ha mostrado éxito en el rendimiento, serian las tutorias individuali-
zadas en horario escolar, extraescolar o en periodos vacacionales.'*? A nivel global, los
programas de tutorias son una de las medidas con mayor impacto en la mejora educa-
tiva, donde el estudiante disponga de una figura de referencia que le ayude académica
y, sobre todo, emocionalmente.'*?

En cuanto a los programas de tutorias cabe tener en cuenta que estos muestran me-
jores resultados si estan formados por el profesorado en comparacion a los formados
por personas no profesionales o padres. Para cursos inferiores, las tutorias de lectura
son las que tienen mejores efectos en los estudiantes. Sin embargo, las tutorias de
matematicas son las que muestran mejores resultados para cursos mas avanzados.
Por otra parte, las tutorias realizadas durante el periodo escolar son las que muestran
mejores resultados que las tutorias realizadas después del horario lectivo.'*

Concretamente en Espana, debido a la pandemia provocada por la Covid-19, se llevd
a cabo recientemente un ensayo controlado aleatorio para estudiar |la efectividad de
un programa de tutorizacién online en estudiantes de educacién secundaria pertene-
cientes a ambientes desfavorecidos. Los resultados fueron muy buenos, mejorando el
rendimiento tanto en pruebas estandarizadas como en las notas escolares de mate-
maticas y reduciendo asi las tasas de repeticion.!®

Paises que han reducido la repeticiéon intensamente como Francia, Malta, Portugal
o Letonia han apostado por el refuerzo educativo en grupo pequeno.

111 ISEI-IVEI (2009).

112 Baye et al., 2019; Roderick et al., 2003; Poggi (2003).

113 Fernandez-Lasarte et al., 2020; Jimerson et al., 2006; Nickou et al., 2020.
114 Nickou et al., 2020.

115 Gortazar et al., 2022.
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Grafico 20. Porcentaje de alumnado de 15 aiios que asiste a una escuela que ofrece clases extra
fuera del horario lectivo, por nivel socioeconémico, 2018.
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Fuente: Comision Europea/EACEA/Eurydice (2020). Equity in school education in Europe: Structures, policies and student performance.

Datos comparados muestran que el acceso del alumnado a apoyo educativo en ho-
rario extraescolar en Espafa, tanto en total como en situacién social desfavorecida,
estd entre los mas bajos de la UE. Mientras en nuestro pais recibe apoyo extraescolar
22,6% del alumnado con bajo nivel socioecondmico en Francia es el 37,4%, en Portu-
gal el 87,3%, en ltaliael 75,4% y en Finlandia el 35,1%.

Una posibilidad es vincular como requisito la promocién con la participacién en es-
cuelas de verano y con refuerzo educativo extraescolar.




FRANCIA: Accompagnement personnalisé'¢

Desde el curso escolar 2008-2009 en Francia cada estudiante de pri-
maria con dificultades tiene derecho a dos horas semanales de refuerzo
en pequeno grupo fuera del horario escolar. Se han liberado 60 horas
anuales de cada docente a este fin. Cada escuela organiza el dispositivo
y el proyecto que se va a seguir, que aprueba la inspeccion. El mismo mo-
delo semanal de acompafnamiento educativo se extendié desde 2010 a
la educacién secundaria de primera etapa (colléges) y a la de segunda
etapa (lycées). A partir del curso 2017-2018 se introdujo en los colléges
el Programa “Deberes Hechos”, que ofrece tiempo de estudio supervisa-
do en el centro educativo para que puedan hacer las tareas.

4.10. Reducir la segregacion escolar por nivel socioeconomico
y origen étnico

Es un hecho que lagestion de la heterogeneidad del alumnado se vuelve ain mas com-
pleja cuando se concentran las dificultades en las mismas aulas y centros. Como sefa-
lan estudios nacionales e internacionales previos, la segregacion o concentracién en
los mismos centros y aulas del alumnado con bajo nivel socioeconémico o de origen
extranjero es un factor que aumenta la probabilidad de repetir curso.'” Espana es el
tercer pais con mayor segregacion escolar socioecondémica en los colegios de primaria
y en algunas comunidades auténomas es también alta en secundaria.*®

Casi lamitad de los centros en Espana sufren una concentracién de alumnado con un
perfil socioeconémico bajo y uno de cada diez es un “gueto”.!*? Estos centros tienen
mas dificultades para retener al profesorado altamente cualificado, ademas de que se
caracterizan en su mayoria por no ofertar actividades extraescolares. En Estados Un-
dos también se han estudiado los efectos de la segregacién escolar por grupos raciales
sobre las tasas de repeticion.?°

116 Moisan (2011).

117 Palardy et al., 2015; Pedraja-Chaparro et al., 2016; Salmela-Aro et al., 2018; Zinovyeva et al., 2014; Cor-
dero, Manchon y Simancas (2014); Agasistiy Cordero (2017); Save the Children, 2018.

118 EsadeEcPol y Save the Children (2021).
119 Save the Children, 2018.

120 Locke & Sparks (2019).
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5. ¢Cudnto nos cuesta la repeticion y
cudnto costarian sus alternativas?

La repeticion escolar es una medida cara que implica unos costes directos —proporcio-
nar un ano mas de educacion- e indirectos, que se generan en la economia de un pais
al retrasar un ano la entrada en el mercado laboral. Tomando datos del curso 2019-
2020, los costes directos de la repeticion se elevan a 1.441 millones de euros, lo que
supone un 6,2% del gasto publico en educacion primaria y secundaria no obligatoria.
Para que nos hagamos una idea, es todo el presupuesto de educaciéon no universitaria
del ano 2019 de la comunidad auténoma de Canarias. Si tenemos en cuenta el nulo o
negativo efecto que tiene, se trata de una inversion absolutamente ineficiente.

Una alternativa desde el punto de vista presupuestario seria dedicar los recursos eco-
némicos (o al menos una parte de ellos) que ahorraria el sistema educativo al rebajar
las tasas de repeticién a medidas de apoyo académico para el alumnado con peor ren-
dimientoy de apoyo econdmico a sus familias. Habria ademas unos beneficios indirec-
tos, pues se evitaria, o al menos se reduciria, el coste en proteccion social y supondria
una mayor creacion de empleo y riqueza, que generaria ademas ingresos fiscales adi-
cionales para el sector publico.




Con ese dinero podriamos pagar...

234.500

estudiantes

repitieron curso
en 2019-2020

Refuerzo extraescolar en grupo
pequeiio para 2.217.000 estudiantes™*
(el 47% del total en primariay ESO en
centros publicos y concertados).

(*) A un coste de 650 euros por alumno/ay curso para 30
minutos cada dia, cinco dias a la semana. Se ha calculado

el equivalente en euros PPP en Espana de los calculos del

Education Endowment Foundation, que estima 700 libras.
Fuente: EEF.

&

2 formadores-mentores para cada
uno de los 17.881 centros publicos y
concertados de primariay ESO*** para
acompanar a equipos docentes en la
experimentacion, reflexién y cambio de
practicas.

(***) Calculado teniendo en cuenta un salario anual de
34.121£€. Se hanincluido Centros E. Infantil y Primaria,
Centros E. Primariay ESO, Centros ESO y/o Bachillerato
y/o FPy Centros E. Primaria, ESO y Bach./ FP de titularidad
publicay privada concertada. Fuente: MEFP (2022).

Estadistica de Ensefianzas No Universitarias, Centrosy
servicios educativos 2021-2022.

1.441

millones de euros

de coste directo
en 2019-2020

A\ |
o

44.700 docentes extra para co-docencia,
agrupamientos flexibles o estrategias

de diferenciacién en el aula** (el 6% de
incremento sobre las plantillas actuales).
(**) Teniendo en cuenta el salario inicia de maestro/a de
30.550€ y de profesor/a de secundaria 34.121€, se podrian
crear 47.169 puestos de maestro/a 0 42.323 de profesor/a Se

haincluido la media. Fuente: European Commission/EACEA/
Eurydice (2021b).

Q

42.200 orientadores y trabajadores
sociales mas**** para identificaciony
seguimiento a alumnado en riesgo.

(****) Calculado teniendo en cuenta un salario anual de
34.121€ por profesional.




6. Recomendaciones

Recomendacion 1

Recoger en el futuro plan nacional de éxito escolar y contra el
abandono temprano, que debe desarrollar a nivel estatal los
objetivos para 2025 y 2030 del Espacio Europeo de Educacion,
la reduccion de la repeticion de curso como objetivo estratégico
con metas cuantificadas y ambiciosas.**!

Recomendacion 2

Aprovechando el cambio en criterios de repeticion en la
LOMLOE, desarrollar programas de formacion colaborativa
y acompanamiento sostenido a equipos docentes dirigidos a
reflexionar, experimentar y cambiar las creencias y prdcticas
pedagagicas vinculadas a la repeticion, a través de mentorias,
asesores externos, feedback y trabajo en red.

121 El documento Espaia 2050 define como indicadores una tasa de repeticién acumulada a los 15 afos del
18% en 2030, 10% en 2040y 5% en 2050. Asimismo, establece reducir la ratio de probabilidad de repetir por nivel
socioeconomico a 3 en 2030,2en 2040y 1 en 2050. (Oficina Nacional de Prospectiva y Estrategia del Gobierno de
Espafia, 2021).
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Recomendacion 3

Incorporar en los programas y planes de mejora y contratos-pro-
grama de centros educativos metas concretas de reduccion de
la repeticion de curso y mejora de resultados vinculadas a auto-
nomia para innovar, acompanamiento y mds recursos. Incluir-
los especificamente en los planes de mejora de centro que inclu-
ye la LOMLOE y en el Programa PROA+. Reforzar la rendicion
de cuentas y el control del uso realmente extraordinario de esta
medida por la inspeccion educativa.

Recomendacion 4

En el contexto de reforma de la profesion docente, incluir en
la formacion inicial y permanente del profesorado estrate-
gias eficaces de gestion de clases multinivel (agrupamientos
por nivel dentro del aula, aprendizaje individualizado, grupos
heterogéneos, aprendizaje cooperativo, tutoria entre pares,
mastery learning), en formato colectivo en equipo, incluyen-
do espacios de reflexion grupal, puesta en prdctica, feedback
y trabajo en red.

Recomendacion 5

Extender la oferta de apoyo y refuerzo educativo (tutorias) en
grupos pequenos y escuelas de verano, como condicion para
alumnado que promociona con materias pendientes y para
aquel en situacion socialmente vulnerable. Hacer del refuerzo
y el verano educativo una politica publica.




‘ / Recomendacion 6

Aumentar la identificacion temprana y preventiva del alumna-
do socioeconomicamente vulnerable (también llamado “en vul-
nerabilidad socioeducativa” o “de educacion compensatoria”),
modificando la definicion en base a indicadores objetivos des-
vinculdndola de retraso curricular o repeticion. Desarrollar el
Numero Identificativo del Alumno y la integracion de sistemas
de datos que prevé la LOMLOE para alerta temprana y mejo-
rar la coordinacion con Servicios Sociales locales y la dotacion
de perfiles sociales en los equipos de orientacion.

‘ Recomendacion 7

/ Incrementar el acceso del alumnado socialmente vulnerable a
educacion infantil de primer ciclo de calidad, aumentando la
oferta y haciéndola mds flexible, discrimindndolo positivamen-
te en los baremos de admision y mejorando los requisitos de
calidad de las escuelas infantiles.

Recomendacion 8

€

/ Reducir la segregacion escolar por nivel socioeconémico y ori-
gen migrante asegurando la equivalencia en calidad y servicios

en la planificacion de la oferta escolar, desarrollando medidas
de informacion, no discriminacion y gratuidad en la admi-
sion y de escolarizacion equilibrada y distribuyendo recursos
a los centros conforme a su necesidad.

D




Recomendacion 9

/ Poner en marcha programas de transicion que sean desarro-
llados conjuntamente por los centros de educacion primaria y
secundaria que comparten alumnado. Evaluar el impacto de
CEIPSO e institutos-escuela sobre la repeticion y el aprendizaje
para valorar su extension.

Recomendacion 10

supresion de las calificaciones numéricas, para impulsar el uso
como alternativa de rubricas y otros instrumentos descriptivos
de evaluacion del nivel de desarrollo competencial y para po-
tenciar la evaluacion formativa, a través del feedback al alum-
no y de su participacion en la evaluacion.

E/’/ Aprovechar la implantacion del nuevo curriculo y la acertada

Recomendacion 11

ticion esta debe tener lugar en los primeros cursos de la edu-
cacion primaria e ir vinculada a medidas de individualizacion
del aprendizaje, participacion en escuelas de verano y refuerzo
extraescolar en grupo pequeno.

E/’/ En aquellos casos excepcionales en que se proponga la repe-







Anexos de datos

Tabla AD-1 Porcentaje de repeticién agregado por etapa educativa en las comunidades auténomas
y veces que el porcentaje de ESO supura al porcentaje en EP. Curso 2018-19.

EP ESO Veces que se multiplica la repeticion en ESO
Espafa 2,4 8,7 3,6
Andalucia 2,4 111 4.6
Aragén 4,6 8,2 1,8
Principado de Asturias 1,8 6,5 3,6
Baleares 1,7 8,4 4,9
Canarias 1,9 8,8 4.6
Cantabria 2 7,5 3,8
Castilla Ledn 3,3 8,6 2,6
CastillaLa Mancha 3,2 10,9 3,4
Catalunya 0,8 4,4 5,5
Extremadura 2,8 8,6 3,1
Galicia 1,9 8,9 4,7
La Rioja 3,1 9,5 31
Madrid 3,2 8,5 2,7
Murcia 4,7 11,2 2,4
Navarra 2,1 5,9 2,8
Euskadi 2,2 58 2,6
Comunidad Valenciana 2,4 10,6 4.4
Ceuta 54 14,8 2,7
Melilla 3,6 13,9 3,9

Fuente: Elaboracién propia a partir del Sistema Estatal de Indicadores de la Educacion.




Tabla AD-2 Porcentaje (y error tipico entre Grafico AG-1. Distribucion del porcentaje de

paréntesis) de alumnado repetidor en PISA repeticion por género en PISA 2018
2018 en los paises de la OCDE. en los paises de la OCDE.
Porcentaje (e.t.) 0% 25% 50% 75% 100%

Australia 6 -0,2 47%
Austria 14 06 44%
Bélgica 31 -0,7 47%
Canada 5 -0,3 41%
Chile 23 -0,9 39% [ 61% |
Colombia 41 -1 44% [ 56% |
Rep. Checa 5 -0,5 41%
Dinamarca 3 -0,2 39%
Estonia 3 -0,3 38% 6% |
Finlandia 3 -0,2 38%
Francia 17 -0,6 40%
Alemania 20 -0,9 38% 6% |
Grecia 4 -0,5 26%
Hungria 9 -04 47%
Islandia 1 -0,2 36%
Irlanda 6 -0,4 48%
Israel 9 -0,7 47%
Italia 13 -0,5 36%
Japén ¥ t
Corea 4 -0,3 43%
Letonia 4 -0,3 36%
Lituania 2 -0,2 27% | T
Luxemburgo 32 -0,6 45% m
Mejico 15 -0,9 42%
Holanda 17 -0,7 44%
Nueva Zelanda 6 -0,3 45% m
Noruega I T
Polonia 3 -0,3 26%
Portugal 27 -1,2 42%
Rep. Eslovaca 6 -0,5 42%
Eslovenia 4 -0,5 27%
Espaiia 29 -0,5 42%
Suecia 3 0,3 42%
Suiza 18 -0,8 45%
Turquia 7 -0,5 28%
Reino Unido 3 -0,3 53% I 4%
Estados Unidos 9 -0,6 43%

Fuente: Elaboracion propia a partir de PISA Data Explorer.




Tabla AD-3 Distribucién del porcentaje de estudiantes repetidores por el nivel de rendimiento alcanzado
las pruebas de Lectura, Matematicas y Ciencias. PISA 2018.

Lectura Matemdticas Ciencias
Nivel Nivel Niveles Nivel Nivel  Niveles  Nivel Nivel Niveles

1 2 3-6 1 2 3-6 1 2 3-6
Andalucia 53,5 31,8 14,7 60,3 27 12,7 53,2 31,8 15
Aragén 45 32,3 22,7 47,9 30,7 21,4 41,3 34,2 24,5
P.de Asturias 42,3 37,3 20,4 53,4 29,7 16,9 41,3 37,8 20,8
Baleares 46,2 35,4 18,4 51,2 29,7 19,1 414 38,1 20,5
Canarias 48,8 35,1 16,1 64,2 25 10,7 50,1 33,9 16
Cantabria 45,6 34,5 20 43 33 24,1 388 37,8 234
E;ls\}liélgcha 46,5 35,8 17,7 56,4 285 15,1 441 36,7 19,2
CastillaLedn 42,3 35,2 22,5 47,3 30 22,7 40,2 35,6 24,2
Catalunya 52,1 33,3 14,7 56,9 274 15,8 50,2 32,9 16,9
Extremadura 54,8 32,3 12,9 81,5 15 3,5 49,2 35,6 15,2
Galicia 42,6 33,6 23,8 58,7 27,6 13,7 34,5 35,9 29,6
La Rioja 497 33 17,3 46,1 31,2 22,7 423 34,9 22,8
Madrid 497 32 18,3 43,8 30,7 25,5 44 34,6 21,4
Murcia 47,2 35,3 17,5 52,7 28,4 19 48,9 35,7 15,5
Navarra 52,2 31,8 16 75,9 18,4 5,7 411 38,9 20
Euskadi 52,9 30,9 16,1 60,4 27,1 12,5 46,5 35,5 18
C.Valenciana 48,2 33,2 18,6 46,4 31,6 22 43 38 18,9
Ceuta 81,1 15 3,9 52,4 29,9 17,8 73,6 21,5 49
Melilla 65,6 26,7 7,7 52,8 32,7 14,5 64,3 28,5 7,2

Fuente: Elaboracion propia.




Tabla AD-4. Distribucién del porcentaje de estudiantes repetidores segln el nimero de materias
en las que alcanzado el Nivel de competencia 2 en PISA 2018.

3 materias 2 materias 1 materia Ninguna
Mat+Cie Lec+Cie Lec+Mat Ciencia Mates Lectura

Andalucia 28,1 38 7,1 24 6,4 38 7,5 40,9
Aragén 40,2 48 6 2,8 71 33 38 32,1
P.de Asturias 345 58 11,9 2,2 5 1,5 7,6 295
Baleares 38,1 6,1 7.9 2 7 3,1 438 31,1
Canarias 26,7 2,5 13 2,3 5,9 1,2 8,8 39,6
Cantabria 42,9 8,4 5 2,2 6,1 48 2,5 28,2
E:ﬁiélgcha 32,9 41 8,5 2,9 9,2 2,5 7.6 323
CastillaLeon 409 5,5 6,2 3,9 6 2,1 57 297
Catalunya 30,2 6,4 8,7 2,5 4,5 4,6 5,6 37,5
Extremadura 29.6 6,2 8,8 14 6,5 2,9 4 40,7
Galicia 442 5,7 8,1 1,9 7.1 3 32 26,7
La Rioja 37,9 10 4,8 2 3,5 5,2 33 334
Madrid 33,5 6,9 6 24 7.9 43 56 334
Murcia 28 42 12 3 57 14 8,7 37

Navarra 36 9,9 54 16 7.6 6,1 2,9 30,3
Euskadi 32,6 56 8,2 2,2 54 55 38 36,8
C.Valenciana 343 5,7 9,6 2,5 71 42 48 31,7
Ceuta 6,2 38 5 02 6,8 48 4 69,4
Melilla 11,7 3,6 8,5 0,9 43 2,7 9,2 59,1

Fuente: Elaboracion propia a partir de PISA Data Explorer.




Tabla AD-5. Distribucién del porcentaje de alumnado repetidor en cada
cuartil del indice socioeconémico y cultural de PISA 2018.

Bajo (Q1) Medio (Q2y Q3) Alto (Q4)
Andalucia 51 34 13
Aragoén 56 28 9
P. de Asturias 52 25 5
Baleares 53 30 13
Canarias 52 38 16
Cantabria 47 25 9
s Mancha 51 36 13
Castilla Ledn 49 28 12
Catalunya 28 14 5
Extremadura 52 36 13
Galicia 47 25 11
La Rioja 55 34 11
Madrid 53 29 7
Murcia 59 34 11
Navarra 44 22 7
Euskadi 40 16 6
C.Valenciana 53 32 11
Ceuta 70 50 25
Melilla 71 46 18

Fuente: Elaboracién propia a partir de PISA Data Explorer.




Anexos metodologicos

AM-1. El significado de la escala de niveles de rendimiento de PISA

Las puntuaciones de PISA se estiman empleando modelos matematicos derivados de
la Teoria de Respuesta a los items. PISA expresa estos resultados en una escala numé-
rica de media 500 puntos y desviacion tipica 100. Para dar significado a las puntua-
ciones numéricas PISA implementa una metodologia de puntos de corte mediante la
cual divide la escala numérica en 6 niveles de competencia o rendimiento. Por tanto,
la escala de competencias traduce las puntuaciones numéricas a niveles de compe-
tencia o rendimiento. De este modo se obtienen descripciones de los conocimientos,
capacidades y destrezas del alumnado en funcién del nivel de competencia alcan-
zado (véase, por ejemplo, OECD, 2019). A continuacion, se describe el significado
de los seis niveles de competencia o rendimiento.

El nivel de competencia 1 (N-1), también denominado nivel inferior, supone el
grado mas elemental de adquisicién de las competencias. Los estudiantes que
se ubican en este nivel presentan un desarrollo competencial muy limitado y,
segun los expertos de la OCDE, no son capaces de elaborar los razonamientos
necesarios para resolver muchas de las situaciones a las que se enfrentaran
en la vida adulta. PISA etiqueta a este alumnado como “estudiantes de bajo
rendimiento” y advierte que el alumnado de este nivel adn no ha alcanzado las
metas educativas propuestas para la escolaridad obligatoriay, por ello, se en-
cuentra enriesgo de no poder afrontar con suficiente garantia de éxito sus re-
tos formativos, laborales y ciudadanos posteriores a la educacién obligatoria.

El nivel de competencia 2 (N-2) se considera el nivel de referencia minimo.
Segun la OCDE el alumnado de este nivel dispone de las competencias basi-
cas requeridas para la vida social y laboral o para continuar aprendizajes en
estudios post-obligatorios. Por tanto, en términos PISA, este alumnado ha
alcanzado las metas previstas para la escolaridad obligatoria ya que habria
desarrollado la capacidad suficiente para identificar, comprender, usar y re-
flexionar sobre textos escritos, contenidos matematicos y conocimientos
cientificos y esta preparado para establecer juicios, tomar decisiones y par-
ticipar en la sociedad como ciudadano constructivo, preocupado y reflexivo.




Los niveles de rendimiento o competencia de PISA son progresivos e inclu-
sivos: a medida que aumenta el nivel, las competencias del alumnado se en-
riguecen y consolidan, y ubicarse en un determinado nivel supone dominar
las competencias de los niveles anteriores. Por tanto, el Nivel 3 (N-3) sefala
un desarrollo competencial satisfactorio, claramente por encima del nivel de
referencia basico (N-2). El dominio competencial va incrementandose en el
resto de niveles (Niveles 4 y 5) hasta alcanzar el Nivel 6, también denominado
“nivel superior” donde el desarrollo competencial es mas elevado.

AM-2. Comparando las tasas de repeticion de las comunidades auto-
nomas y los paises de la OCDE con resultados similares en Matemadti-
cas en PISA 2018

Para confirmar si las tasas de repeticidén de las regiones espanolas son un reflejo de
gue las competencias del alumnado espanol son menores que las del conjunto de los
paises desarrollados se realizé un andlisis secundario de los resultados de Matemati-
cas de PISA 2018. Los resultados en Lectura y Ciencias son bastante similares.

El andlisis realizado fue el siguiente:

tiendo de este criterio inicial se seleccionaron las 11 comunidades
auténomas que obtuvieron una puntuacion en Matematicas similar
a dicha media. El promedio de este grupo de regiones esta concen-
trado en un rango de apenas 20 puntos, desde Islas Baleares (483
puntos) hasta Navarra (503 puntos).

e 1. La media de la OCDE en Matematicas fue de 489 puntos. Par-

sultado en Matematicas no presenta diferencias estadisticamente
significativas con al menos 6 de las 11 de las regiones espanolas se-
leccionadas. Légicamente, el rango de puntuaciones de estos pai-
ses también estd compactado en 21 puntos, desde los 486 puntos
de Eslovaquia hasta los 507 de Finlandia.

9 2. A continuacion, se seleccioné un grupo de 16 paises cuyo re-




3. Dado que el grupo comunidades auténomas y el grupo de paises
presentan resultados similares en PISA lo esperable, silarepeticion
fuera una medida objetiva, es que las tasas de repeticion sean pare-
cidas en todos los casos.

4. Para comprobar esto se calculd en la razén entre las tasas de
repeticion de todas las comunidades auténomas y paises selec-
cionados. Los resultados estan recogidos en la tabla AM-2T1. A
modo de ejemplo: el porcentaje de repeticion de Navarra es 13,9%
y en Finlandia 3,3%. La razon o cociente (c = 13,6 / 3,2) de ambos
porcentajes es 7,2 puntos, es decir, el porcentaje de repeticidén en
Navarra septuplica al de Finlandia, sin que existan diferencias es-
tadisticamente significativas en sus promedios en Matematicas de
las poblaciones de estudiantes navarros y fineses.

5. Finalmente, se calculé el promedio de estas razones para los
pares de casos donde los resultados en Matematicas no presen-
tan diferencias estadisticamente significativas. Por ejemplo, en
el caso de Finlandia, las comunidades auténomas selecciona-
das fueron: Navarra (7,2), Castilla y Ledn (8,9), Cantabria (8,1),
Galicia (8,3), Aragoén (9,1) y La Rioja (10,2). El promedio de es-
tas razones fue de 8,6 puntos. Ello permite concluir que, si bien
las seis comunidades auténomas presentan resultados en Ma-
tematicas que no difieren estadisticamente de Finlandia, en su
conjunto sus tasas de repeticién son 8 veces mayores que en el
caso de Finlandia. Para el resto de las comparaciones se opera de
igual manera.




Tabla AM-2T1. Razén entre las tasas de repeticion de las comunidades autonomas y paises de la OCDE con pun-
tuaciones similares en la escala de Matematicas de PISA 2018. Los valores adyacentes representan el resultado en
Matematicas y la tasa de repeticién de cada comunidad y pais seleccionado.

NAV CLE CAN PVA GAL ARA RIO AST CAT MAD BAL ESP
Rs-P18 503 502 499 499 498 497 497 491 490 486 483 481
%Rep 239 295 269 20 275 304 341 267 151 299 31,7 287
Finlandia 507 3,3 7.2 8,9 8,1 6 8,3 91 102 80 446 9 9,5 8,6
Suecia 502 3,5 6,9 8,5 7,7 57 7,9 88 98 77 44 846 9,1 8,3
R. Unido 502 2,5 9,5 11,7 10,7 79 109 121 135 106 6 119 126 114
Noruega 501 0 () () () () () () () () () () () ()
Alemania 500 19,6 1,2 15 14 1 1,4 16 17 14 08 15 1,6 1,5
Irlanda 500 6,1 3,9 4,8 4,4 3,3 4,5 5 55 43 25 49 52 47
Chequia 499 4,6 52 6,4 5,9 4,4 6 66 74 58 33 65 6,9 6,2

Austria 499 14,4 17 2 1,9 14 1,9 21 24 19 11 21 2,2 2
Letonia 496 3,7 6,5 8 7,3 54 74 83 92 72 41 81 8,6 7,8
Francia 495 16,6 14 18 16 12 1,7 1,8 21 16 09 18 19 1,7

Islandia 495 0,9 262 323 295 219 301 334 374 293 166 328 34,7 315
N.Zelanda 494 5,6 4,3 53 4.8 3,6 4,9 55 61 48 27 54 57 52
Portugal 492 26,6 0,9 11 1 0,8 1 11 13 1 06 11 12 11
Australia 491 5,9 4,1 5 4,6 34 47 52 58 46 26 51 54 49
OCDE 489 12,6 1,9 23 21 1,6 22 24 27 21 12 24 25 2,3
Italia 487 13,2 18 2,2 2 15 21 23 26 2 11 23 24 22
Eslovaquia 486 55 4,3 53 4,9 3,6 5 55 62 48 27 54 57 52

NAV = Navarra; CLE = Castillay Leén; CAN = Cantabria; PVA = Euskadi; GAL = Galicia; ARA = Aragoén; RIO = La Rioja;
AST = Asturias; CAT = Catalunya; MAD = Madrid; BAL = Baleares; ESP = Espafa.

- Las celdas sombreadas en naranja sefialan diferencias estadisticamente significativas entre el pais y la comunidad
comparada, siendo estas diferencias a favor del pais, que presenta mejor resultado en PISA que la comunidad auténo-
ma. Es este caso, la comparacién debe interpretarse con mayor precaucion.

- Lasceldas sombreadas en azul sefialan diferencias estadisticamente significativas entre el pais y la comunidad
comparada, siendo estas diferencias a favor de la comunidad auténoma, que presenta mejor resultado en PISA que el
pais. Es este caso, los datos sefalan que, aln presentado resultados significativamente mejores que el pais, la tasa de
repeticion de la comunidad es sensiblemente mayor.

(..) En Noruega la repeticion esta prohibida normativamente, por lo que no es posible calcular la razén.

Fuente:




AM-3. ;Como predecir la probabilidad de repetir en funcion de nivel
socioeconomico y cultural del alumnado?

Para responder a esta pregunta la légica del andlisis es la siguiente:

Basandose en alguna estimacion del nivel socioeconémico y cultural de las fa-
milias (ISEC) se establecen dos grupos de estudiantes: ISEC Bajo y Alto.

A continuacién, se emplea una técnica denominada regresion logistica mul-
tivariante que permite comparar la probabilidad de repetir del alumnado de
cada grupo.

Para comparar las probabilidades de repeticion de cada grupo se calcula una
razon de probabilidad (odd ratio), en la cual el numerador es la probabilidad
de repetir del alumnado del grupo ISEC Bajo y el denominador la probabilidad
del grupo ISEC Alto. Por tanto, si las probabilidades de ambos grupos fueran
iguales el valor de la odd ratio seria 1. A medida que la odd ratio tome valores
mayores a 1 |la probabilidad de repetir del alumnado de ISEC Bajo aumenta.

No obstante, se sabe que el ISEC guarda relacién con otras variables, que a su vez
estan muy conectadas con los resultados escolares vy, por ende, con la probabilidad
de repetir: conocimientos previos, motivaciéon y otras variables socioldgicas. Si no se
tuvieran en cuenta estas variables, la probabilidad estimada acabaria sesgada y no
seria posible separar el efecto del ISEC del efecto del resto de variables que también
predicen la probabilidad de repetir.

Por tanto, el modelo de regresion logistica debe incluir, ademas de los indicadores de
ISEC, el resto de variables y factores potencialmente asociados al rendimiento aca-
démico, de tal modo que las probabilidades de repetir estimadas para cada grupo de
ISEC se estimen una vez descontada la probabilidad de repetir del resto de variables
vinculadas a los resultados escolares. En el andlisis presentado en el apartado 5 de
este informe se controlé el efecto estadistico de las siguientes variables:




Rendimiento previo e historia escolar: puntuacién en los tests objetivos de
la evaluacion de diagndstico (Lengua, Matematicas, Ciencias o Inglés, segln
el afo) y calificaciones escolares en las cuatro materias evaluadas.

Factores psicolégicos del alumnado: autoconcepto académico, esfuerzo, au-
tovaloracion del interés y capacidad de comprension lectora y expectativas
de finalizacién de estudios. Todas estas variables son numéricas, construidas
a partir de las respuestas del alumnado a un cuestionario de contexto elabo-
rado ad hoc, que fue respondido el mismo dia de la aplicacion de los tests de
la evaluacion de diagndstico.

Factores sociodemograficos: género (hombre vs mujer) y condicién de emi-
grante (espafol vs otro pais).

Factores del centro educativo: titularidad (publica vs privada); tamafio (nu-
mero de estudiantes); promedio del nivel socioeconémico y cultural del alum-
nado; promedio de las puntuaciones en los tests objetivos de la evaluacién
de diagnostico.

Por tanto, el andlisis permite comparar la probabilidad de repetir de dos estudiantes
de ISEC Bajo y Alto, manteniendo estables todas las variables empleadas en el con-
trol estadistico. En ese sentido una de las fortalezas de este analisis es que incluye
dos medidas de rendimiento: una externa (resultados en la evaluacion de diagnoéstico)
y otra interna (calificaciones escolares), que rara vez se pueden recuperar juntas en
los estudios de evaluacion de sistemas educativos.




AM-4. Condiciones que deben cumplir los estudios de calidad
sobre repeticion escolar

Disponer de investigaciones de alta calidad cuando se estudian los efectos de la re-
peticién escolar es clave. De hecho, esta demostrado que los estudios de baja calidad
tienden a sobredimensionar los efectos negativos de la repeticion escolar (Allen et al.,
2009). Es por ello, que los resultados de gran parte de la investigacion educativa sobre
repeticion escolar han sido puestos en entredicho (Lépez-Rupérez et al., 2021).

Tedricamente las caracteristicas que deben atesorar los estudios sobre repeticion es-
colar son claras. Se trata de comparar dos grupos (alumnado repetidor vs. promocio-
nado) y hacer un seguimiento de ambos a lo largo del tiempo. Sin embargo, cumplir
ambas premisas no es facil. Veamos en detalle esta problematica.

La primera condicion es tener dos grupos a comparar. La cuestién es que, por defini-
cion, los dos grupos no son comparables, ni socioldgica, ni escolarmente. Sociolégica-
mente, los hombres repiten mas que las mujeres, los emigrantes mas que los nativos
y el alumnado de entornos deprimidos mas que los hijos de las élites sociales (Cor-
dero et al, 2014; Goos et al., 2013; Lépez-Rupérez et al., 2021). Los grupos tampoco
son comparables escolarmente ya que el alumnado repetidor tiene mas dificultades
de aprendizaje, es mas inmaduro y estd menos motivado (Kretschmann et al., 2019;
Lamote et al., 2010).

También existen problemas de comparacion seguln se atienda a la edad o al curso del
alumnado (Allen et al., 2009, Valbuena et al., 2021). Si se comparan estudiantes de
igual edad los repetidores estan al menos un curso por debajo, por lo que sus opor-
tunidades de aprendizaje seran menores. Si se comparan muestras del mismo curso,
entonces los repetidores tendran, como poco, un afo mas que sus companeros no-re-
petidores, por lo que tendran ventaja en términos madurativos.




Por otro lado, hacer un seguimiento alo largo del tiempo de los dos grupos tampoco es
sencillo. De hecho, hasta donde alcanza nuestro conocimiento, los estudios sobre re-
peticidn realizados en Espafa han empleado disenos transversales, es decir, estudios
donde la prevalencia de una variable (por ejemplo, repetir) y su efecto sobre otra va-
riable de interés (por ejemplo, rendimiento académico, motivacién escolar...) se mide
en un Unico momento temporal. Por desgracia, los disefios transversales no permiten
establecer conclusiones causales, ni responder adecuadamente a preguntas del tipo:
srepiten porgue su motivacién es baja o su motivacién desciende después de repetir?
Este tipo de cuestiones solo se pueden responder con estudios que empleen disefos
longitudinales que midan los efectos en las variables de interés un tiempo después de
producirse la repeticion.

En definitiva, un estudio de alta calidad sobre repeticién escolar debe cumplir los si-
guientes requisitos:

tidores vs promocionados) desde el punto de vista sociodemogra-
fico y escolar. Tedéricamente la Unica posibilidad de obtener grupos
equiparables es la asignacion aleatoria (por ejemplo, mediante un
sorteo) de los estudiantes a los dos grupos. Evidentemente, esta
férmula es éticamente inviable. Por ello, la investigacién educativa
ha desarrollado diferentes técnicas estadisticas para hacer compa-
rables grupos que, por definicion, no lo son (Valbuena et al, 2021).

e Disponer de un procedimiento para equiparar los dos grupos (repe-

Disponer de grupos que pueden ser comparables en cuanto a
la edad o el curso de los participantes.

Emplear un disefo longitudinal que disponga de dos o mas medi-
das de un mismo estudiante y asi comprobar los efectos de
la repeticién alo largo del tiempo.
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