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Toda persona tiene derecho a la educacion. La edu-
cacién debe ser gratuita, al menos en lo concerniente a
la instruccién elemental y fundamental. La instruccién ele-
mental serd obligatoria. La instruccion técnica y profesio-
nal habrd de ser generalizada; el acceso a los estudios su-
periores serd igual para todos, en funcién de los méritos
respectivos.

Articulo 26, Declaracion Universal de los Derechos Humanos
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RESUMEN EJECUTIVO

La educacion juega un rol fundamental en la explicacion de
las desigualdades sociales, ya sea a través de su reproduccion,
aumento o disminucién. En Espafia, la educacién ha tenido en las ulti-
mas décadas un papel determinante en la movilidad social de amplios
sectores de la poblacion.

Sin embargo, como ascensor social la educacion tiene limi-
taciones y niflos y niflas con determinadas caracteristicas socioe-
conoémicas, culturales, étnicas o de discapacidad, necesitan de politi-
cas educativas definidas desde la equidad, para poder compensar las
desigualdades de origen.

No disfrutar en igualdad de condiciones de la educacion es
una vulneracion de los derechos humanos y, por ello, la equi-
dad debe ser central en cualquier sistema educativo.

Elderecho a la educacion en el Siglo XXI debe ser entendido
de forma amplia. Para una correcta insercién laboral y un comple-
to desarrollo personal, la educacién obligatoria ya no es suficiente.
El acceso a una educacién postobligatoria de calidad, a formacion y
actividades extraescolares y a educacion infantil, no puede depender
de la situacién socioeconémica de nifios/as y familias.

Sin embargo, la inequidad educativa en Espaiia ha aumen-
tado: segun la OCDE, entre 2003 y 2012 el impacto que el nivel
socioeconémico tiene sobre los resultados educativos ha crecido un
24%.

De todos los jovenes que abandonan el sistema educativo sin
cursar educacion postobligatoria, aquellos que provienen del
quintil bajo de ingresos han pasado de un 28% en 2008 a un
36% en 2015.

Espaia tiene la mayor tasa de Abandono Educativo Prema-
turo (AEP) de la UE con un grave impacto no sélo en el desarrollo
y opciones vitales de nifios y nifias, sino en el conjunto del pais. Se
calcula que el coste de la AEP oscila entre el 5,9% y el 10,7% del PIB.

Las desigualdades también inciden en el AEP, incidiendo
mas en nifios Yy niias con peores condiciones socioeconémi-
cas. Es mds, aunque durante la crisis el AEP se ha reducido por la




ausencia de oportunidades de trabajo en sectores como la cons-
truccién o el turismo, no ha bajado tanto en los quintiles de renta
mds pobres. El origen socioeconémico es ahora mds determinante.
El 43% de los nifios y nifas del 20% mas pobre abandona prematura-
mente sus estudios.

Ante esta situacion, un posible Pacto de Estado por la Edu-
cacién debe de ser un pacto contra el fracaso escolar desde
la equidad.

El fracaso escolar y el AEP son parte de un proceso que se
conoce como de desvinculacion escolar. Para reducir las tasas
de AEP habria que asegurar que mds nifios y nifias estdn vinculados
cognitiva, conductual y emocionalmente al sistema educativo.

El fracaso escolar y el AEP son, por lo tanto, problemas de
justicia social y de desvinculaciéon educativa. Las politicas y
programas dirigidos a promover el éxito escolar deben disefiarse
desde la equidad educativa, e intervenir de forma sistémica y preven-
tiva, no limitdndose Unicamente al rendimiento escolar del alumno/a.

Las politicas de austeridad presupuestaria y determinadas
caracteristicas de la LOMCE afectan a la equidad educati-
va. Los amplios recortes que ha sufrido el presupuesto de educacién
han incidido especialmente en los estudiantes en peor situacién; y la
LOMCE puede conllevar un aumento de la segregacién educativa y
de la rigidez del curriculum y evaluacién, dificultando la atencién a
la diversidad.

La reduccion de la inversion publica en educaciéon conlleva
un incremento del gasto de las familias, que ha aumentado un
28,8% entre 2008 y 2015 intensificando el impacto que la capacidad
economica de las familias tiene en el resultado educativo y expecta-
tivas del nifio o nifa.

;COMO SON LOS NINOS Y NINAS CON LOS QUE
EL SISTEMA FRACASA?

Mayormente nifios varones, de menor renta y, en muchos
casos, de minorias étnicas u origen extranjero, constituyen
el grueso de aquellos que salen peor parados en sus estudios.

* Nivel de renta: En Espafa el alumnado de nivel socioeconémi-
co bajo obtiene 90 puntos menos en las pruebas de matematicas
de PISA que el alumnado de nivel socioeconémico alto. De todos
los jovenes que abandonan el sistema educativo sin cursar edu-
cacion postobligatoria, aquellos que provienen del quintil bajo
de ingresos ha aumentado de un 28% en 2008 a un 36% en 2015.




* Origen migrante: La diferencia en la prueba PISA entre el
alumnado autéctono e inmigrante es de 52 puntos; mientras que
en el conjunto de la OCDE esa misma diferencia es de sélo 34.

* Origen étnico: La tasa bruta de graduacién de la poblacion
gitana en ESO en el curso 2011-2012 fue del 56%, prdcticamente
25 puntos menos que la poblacién general.

* Discapacidad: La tasa de AEP en 2008 para chicos y chicas
con discapacidad era del 53,8%, mientras que para la poblacién
general era de un 31,5%.

Save the Children alerta sobre un aumento de la inequidad
del sistema educativo, y, se une a la demanda social de un
Pacto de Estado por la Educacion, aportando al debate 9
principios que cualquier sistema educativo deberia cumplir
para no dejar a ningun niifo o nifia atras.

1. Un sistema plenamente financiado y rico en
becas

La equidad educativa no se puede lograr sin los fondos adecuados
y sin los mecanismos redistributivos pertinentes. Es imposible si re-
cortes presupuestarios son cubiertos por un aumento del gasto que
hacen las familias en funcién de su capacidad econémica. Espaia in-
vierte en educacion histéricamente menos que la media de la OCDE
(2,8% del PIB en educacion primaria, secundaria obligatoria y posto-
bligatoria, frente a un 3,5%).

Mientras que entre 2010-2012 se redujo el gasto en educacion
un 3% de media en la UE-21, Espaiia recorté un 12%.

El sistema de becas espafiol esta infradotado y es muy poco pro-
gresivo, sacando principalmente provecho de él grupos sociales con
mas renta. En 2010-2011 el nimero de becas y ayudas para libros y
material escolar en educacién obligatoria, infantil y especial fue de
925.080. En 2013-2014, se dieron apenas 63.501 ayudas.

10




2. Profesorado de calidad y suficiente para tra-
bajar en entornos vulnerables

El profesorado es un agente central en la configuracién de oportuni-
dades educativas para los y las jovenes y en la garantia del derecho
efectivo a la educacién. Sin embargo, la rotaciéon docente es una
constante en los centros educativos mds afectados por la segrega-
cién escolar o en ambientes complicados; sin que se haya enfrentado
este problema con ninguna politica publica adecuada. Ademads, los
recortes han limitado el profesorado disponible, afectando especial-
mente a perfiles profesionales de apoyo en centros educativos (psi-
cologos, orientadores, pedagogos, logopedas...).

Entre 2009-2010y 2013-2014, el alumnado en centros piiblicos
aumento un 7,09% y el profesorado se redujo en un 2,91%.

3. Educacion de 0 a 3 para la infancia mas vulne-
rable

La educacién de 0 a 3 neutraliza las diferencias sociales que tienden
a reproducirse a lo largo de la vida escolar, siendo la etapa educativa
con mayor poder igualador de las diferencias sociales y culturales
del alumnado. A pesar de esto, las plazas disponibles (que en muchos
lugares no llegan a la demanda), no son cubiertas fundamentalmente
por nifios y nifias en desventaja ya sea porque son caras parda mu-
chas familias o porque los criterios de acceso no tienen en cuenta la
equidad como debieran.

La brecha en la escolarizacion de nifios/as en centros de
educacion infantil de 0 a 3 afos entre el quintil de renta mas
alto y mas hajo fue de 25 puntos en 2015.

4. Acceso a actividades extraescolares de cali-
dad para la infancia en situacion de pobreza

Acceder a experiencias formativas fuera del terreno estrictamente
escolar permite disfrutar de una socializacién complementaria, que
posibilita desarrollar habilidades consideradas fundamentales en la
sociedad de la informacién. Sin embargo, en Espafia los costes de
esta parte fundamental de la educacién quedan, en su mayoria, cu-
biertos por las familias. La relevancia relativa que se le da a este tipo
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de formacién en comparacién con la formal y la ausencia de progra-
mas y financiacién publica adecuados, ha llevado a que sean las aso-
ciaciones de padres y madres las que se responsabilicen de organizar
y dinamizar las actividades extraescolares a su criterio y posibilidad.

La diferencia en el acceso a extraescolares entre los que mas
tienen y los que menos es de hasta 30 puntos.

5. Sin segregacion escolar, ni entre escuelas ni
dentro de las aulas

La heterogeneidad social de los centros permite maximizar el “efecto
pares”, es decir, la mejora del rendimiento producto de mezclar a
alumnos con mayores dificultades de aprendizaje con aquellos con
mejor rendimiento académico. Sin embargo, el alumnado procedente
de entornos econémicamente desfavorecidos tiende a concentrarse
en las mismas escuelas y esta concentracién afecta negativamente a
su rendimiento educativo. En Espafia se observa segregacion entre la
escuela publica y la publica-concertada gracias al establecimiento de
tasas a las familias, o a criterios de puntuacién que pueden discrimi-
nar a algunos colectivos de estudiantes.

La distribucidn del alumnado extranjero en educacidn primaria,
en el curso 2013-2014, fue del 87% en centros publicos y un 13%
en centros concertados.

6. Sin estratificacion escolar en grupos o itinera-
rios de valor desigual

Una escolarizacion comprensiva implica garantizar un curriculum y
una organizacién pedagégica comun para todo el alumnado durante
la etapa obligatoria que, a su vez, debe ser compatible con mecanis-
mos para atender la diversidad. El llamado modelo de integracion
personalizado, el predominante en los paises nérdicos, se caracteriza
por ser comprensivo y flexible a la vez, garantizando la atencién in-
dividualizada del alumnado dentro del aula mediante el uso de profe-
sorado de apoyo y de pedagogias que detectan preventivamente las
dificultades de nifios y nifias. Sin embargo, el modelo que predomina
en Espafia es el de integracion uniforme, basado en patrones curricu-
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lares rigidos y el uso sistemdatico de la repeticion. Ademads, se usan de
forma generalizada los agrupamientos por nivel y se ha introducido,
con la LOMCE, itinerarios diferenciados en la ensefianza secundaria
obligatoria.

La OCDE recomienda que la eleccion de itinerarios se posponga

hasta etapas post-obligatorias.

7. Reconocimiento de la diversidad como valor

No hay dos nifios/as iguales. Sin embargo, el sistema educativo es-
pafol se sigue organizando como si la homogeneidad del alumnado
fuera la norma y la diversidad una excepcién, primando medidas de
atencion a la diversidad de tipo compensatorio o el uso generaliza-
do de la repeticién, frente a cambios mds sistémicos que deberian
afectar a la pedagogia, el curriculum o los sistemas de evaluacién.
El recargo del curriculum que supone la LOMCE y la introducciéon
de pruebas de nivel centralizadas y exégenas no facilitan una educa-
cién basada en competencias, ni la flexibilidad que es necesaria para
atender a la diversidad.

En alumnos que obtienen la misma puntuacion en PISA, los de
nivel socioeconomico bajo tiene 4 veces mas probabhilidades de

haber repetido que los de nivel alto.

8. Educacion postobligatoria en formacion profe-
sional de calidad

Hay una reproduccién de la desigualdad en la educacién secundaria
postobligatoria: chicos y chicas de perfil socioeconémico bajo pre-
fieren la via profesional y, junto con los de origen inmigrante, estdn
infra-representados en el bachillerato. Sin embargo, los Ciclos For-
mativos de Grado Medio, estan infra-ofertados, no cuentan a penas
con becas y estdn peor valorados socialmente y por los estudiantes.
Asi, entre los cursos 2010-11 y 2013-14, si bien las becas y ayudas
han incrementado para el bachillerato, se observa una reduccién
tanto en el nimero de becas como del importe total en los CFGM.

Tasa de graduaciéon

Bachillerato CFGM
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9. Segundas oportunidades de calidad disponi-
bles para aquellos que quieren volver

La UE y la OCDE recomiendan para luchar contra el AEP la ge-
neracién de oportunidades socioeducativas para aquellos que estan
en riesgo de abandonar la educacién o que ya lo han hecho. Hasta
ahora el principal mecanismo compensatorio en Espafia ha sido los
Programas de Formacién Profesional Bdsica (FPB), que, antes de la
aprobacién de la LOMCE, eran conocidos como Programas de Cua-
lificacién Profesional Inicial o PCPI. Sin embargo, hasta ahora los re-
sultados de esta via han sido pobres, y no garantizan el “reenganche
del alumno”, ni la flexibilidad, la personalizacién y el acompafamien-
to que deberia caracterizar cualquier modelo que pretenda tener
éxito. Aunque las llamadas escuelas de segunda oportunidad si que
siguen los estdndares definidos internacionalmente y tienen poten-
cialmente mds capacidad de impacto que la FPB, no estdn reconoci-
das oficialmente por el sistema educativo y no tienen garantizada su
sostenibilidad.

Del total de matriculados en Formacion Profesional Basica en
el curso 2013-14, tan solo un 26% estaha inscrito en los modulos
voluntarios para titularse de ESO.
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RECOMENDACIONES

1. Aumentar progresivamente el gasto publico en educa-
cion hasta situarlo en la media de la OCDE en el plazo
maximo de una legislatura y protegerlo, por Ley, de futuras
constricciones de gasto.

2. Priorizar la politica de becas, de forma que se garanti-
ce el derecho a las mismas y asegurando que las familias
de nifios y nifas viviendo en la pobreza tienen cubiertos
los costes de transporte, comedor, material escolar o ex-
traescolares, cuando éstos no estdn pagados por fondos
publicos.

3. Aumentar el gasto publico en becas y ayudas al estu-
dio desde el 0,11% del PIB actual al 0,4% del PIB en 2020,
incrementando su progresividad a través de, entre otras
cosas:

i.  Eliminar los requisitos que castigan a grupos so-
ciales vulnerables (nacionalidad espafiola o no re-
peticion).

ii. Aumentar los fondos disponibles para ayudas y
becas en los programas de segunda oportunidad,
la educacién de 0 a 3 y los grados medios de for-
macién profesional.

iii. Simplificar el disefio de los procedimientos de so-
licitud de las ayudas, evitando procesos tediosos
y de gran complejidad que excluyen de facto a las
familias con menor nivel educativo.

iv. Modificar el articulo 13.2 e) de la Ley General de
Subvenciones para establecer una salvedad que
garantice que la concesién de una beca a un me-
nor de edad no esté condicionada por una deuda
con la Administracién Tributaria o a la Seguridad
Social de cualquiera de sus progenitores.

4.  Atender a las desigualdades territoriales en inversion
y becas derivadas de las diferencias socioeconémicas en-
tre CCAA y de los regimenes de provision publico-privado
de cada comunidad.

5. Asegurar la gratuidad de libros de textos promovien-
do, por ejemplo, sistemas de préstamo como el andaluz o
el navarro.

6. Garantizar la accesibilidad a un servicio de comedor
de calidad para todos los nifios y nifias; mediante un au-
mento del dinero publico dedicado a este servicio y estable-
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10.

11.

12.

13.

ciendo medidas compensatorias como la tarifacién social o
la exencion del pago para familias que vivan por debajo del
umbral de la pobreza.

Desarrollar estrategias para atraer y retener al pro-
fesorado mas preparado en las escuelas mas des-
aventajadas, a través de la provisién de buenas condicio-
nes laborales, articulacién de mecanismos sistemdticos de
apoyo institucional e incentivos para alentar la permanen-
cia y estabilidad docente.

Asegurar que los centros con mayor complejidad cuentan
con profesorado adicional para la implementacién
de medidas inclusivas de atencién a la diversidad en el
aula.

Garantizar la formacion permanente, pertinente y
de calidad del profesorado, especialmente en los cen-
tros de mayor complejidad, para asegurar que profesores
y profesoras posean los conocimientos y habilidades nece-
sarias.

Crear redes de escuelas, con apoyo institucional, para
reforzar las practicas de apoyo mutuo e intercambio de
intervenciones.

Diversificar los perfiles profesionales que intervienen en
los centros educativos, incluyendo en la plantilla a educa-
dores sociales, pedagogos, psicélogos o trabajadores so-
ciales, entre otros.

Creacién de un plan de acceso a la educacion infantil
publica, aumentando las tasas de escolarizaciéon de 0 a
3 hasta alcanzar un minimo del 33%, en todas las comu-
nidades auténomas, en 2020, respondiendo asi al objetivo
europeo.

Garantizar el acceso de las poblaciones mas desfavo-
recidas a la educacion infantil de primer ciclo, me-
diante:

i.  Becas y tarifacién social.

ii. La priorizacién de la equidad en los criterios de
acceso. Lo que llevaria, entre otras cosas, a pun-
tuar mds la monoparentalidad o la renta familiar.

iii. Traspasar la regulacién de las condiciones de ac-
ceso a la educacion infantil de primer ciclo del
ambito local al autonémico.




14.

15.

16.

17.

18.

Establecer estandares estatales y mecanismos de ga-
rantia de la calidad de la oferta en educacién infantil,
tanto en el sector publico como en el privado.

A través de un aumento del dinero publico disponible, ga-
rantizar el acceso de todos los nifios y nifias a ac-
tividades de ocio educativo de calidad, tanto dentro
como fuera del centro escolar, aumentando las actividades
que se ofertan directamente por las administraciones fren-
te a las gestionadas por los AMPAS.

Generar los mecanismos compensatorios necesarios
para garantizar una oferta plural y de calidad en las activi-
dades educativas complementarias que puedan ofrecer los
centros (acceso a actividades culturales, salidas educativas,
colonias escolares...) y el acceso a las mismas para todos
los nifios y nifas.

Garantizar que el ocio educativo es inclusivo y que no
excluye de su participacién al alumnado, y, en particular, al
alumnado con discapacidad y/o con necesidades educativas
especiales.

Definir un plan de politica educativa de lucha contra
la segregacion escolar, con medidas normativas y poli-
ticas como son la escolarizacién equilibrada del alumnado
con necesidades educativas especificas, las ratios alumnos/
as-aula, la zonificaciéon escolar, la lucha contra el fraude en
los procesos de preinscripcién o las medidas de apertura o
cierre de aulas y escuelas. Entre otras cosas, el plan con-
templaria:

i. Complementar las medidas de lucha contra la
segregacion escolar interescolar con planes de
accion positiva en aquellos centros con mayor
complejidad social (programas magnet, planes de
choque, profesorado adicional, apoyo pedagdgi-
co, etc.)

ii.  Eliminar los baremos fijados por las CCAA para
la admisién a centros sostenidos con fondos pu-
blicos que permiten la discriminacién de nifios y
nifias y la reproduccién de las desigualdades.

iii. Establecer mecanismos de garantia de la gra-
tuidad real de la educacion, fijando maximos en
las aportaciones que puedan realizar las familias
para actividades complementarias tanto en cen-
tros publicos como concertados.

iv. Promover el modelo de contrato-programa para
aquellos centros concertados que escolaricen a
un alumnado con mayor heterogeneidad. Se tra-
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19.

20.

21.

22.

23.

24.

ta de acuerdos de la Administraciéon con dichos
centros para determinar objetivos en resultados
y poblaciéon a escolaridad y determinar el apoyo
financiero y de otra indole que recibe el centro a
cambio.

v. Prohibir la firma o renovacién de convenios con
escuelas que segreguen por sexo.

vi. Fijar objetivos de educacién inclusiva para la pro-
gresiva eliminaciéon de los centros de educacién
especial en dos legislaturas.

vii. Fortalecer las capacidades de la inspeccion educa-
tiva para controlar posibles prdcticas de seleccién
del alumnado por parte de escuelas concertadas
y tomar las medidas correctoras oportunas.

Garantizar que todos los nifios y nifas siguen el mis-
mo curriculo académico durante la escolarizacién obli-
gatoria, posponiendo los itinerarios diferenciados hasta las
etapas postobligatorias.

Limitar la agrupacién homogénea del alumnado, mejoran-
do los recursos para atender la diversidad de forma
inclusiva para que se pueda reducir el nimero de asigna-
turas que se organizan por nivel o la duraciéon de dichas
agrupaciones, e incrementado la flexibilidad de los grupos.
Establecer estdndares curriculares elevados para el alum-
nado de los diferentes grupos.

Articular mecanismos que permitan la deteccion prema-
tura de las dificultades de aprendizaje del alumnado,
orientados a la prevencién de los riesgos de fracaso escolar.

Establecer mecanismos de apoyo y refuerzo educati-
vo dentro de los centros, desde etapas tempranas, y
enmarcados en una prdctica inclusiva y de atencién a la
diversidad orientada a todo el alumnado y no a través de
mecanismos compensatorios.

Fomentar disefios curriculares, pedagdgicos y de
evaluacion desarrollados en base al reconocimien-
to, valoracion y atencion a la(s) diversidad(es) de los
estudiantes. Esto implica eliminar las revdlidas en la etapa
obligatoria.

Garantizar condiciones de trabajo, preparacién y de-
sarrollo profesional de los equipos docentes que ha-
gan posible una verdadera prdctica inclusiva en el dia a dia
de los centros educativos.




25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

Limitar la repeticion de curso a casos realmente jus-
tificados. El ahorro ocasionado puede ser reorientado ha-
cia la inversién en atencién a la diversidad en el segundo
ciclo de educacién infantil y en toda la etapa de educacion.

Racionalizar los deberes del alumnado, con el fin de que
sirvan para reforzar conocimientos adquiridos en el aula y
adquirir hdbitos de estudios y no para adquirir conocimien-
tos que no han podido o no puede darse en el aula.

Mejorar la oferta y la calidad de la Formacién Profesio-
nal de Grado Medio de forma tal que se equipare con la
situacién del Bachillerato.

Implementar sistemas de apoyo educativo al alumna-
do con mas dificultad en los diferentes itinerarios de edu-
cacién secundaria postobligatoria.

Incrementar las becas y ayudas al estudio para la edu-
cacién secundaria postobligatoria y equipararlas para el
itinerario académico y profesional.

Complementar las becas actuales con otras becas sala-
rio, ligadas a la renta y al rendimiento académico,
que mitiguen el coste de oportunidad del estudio para los
buenos estudiantes con escasos recursos.

Reconocer como parte del sistema a las Escuelas de Se-
gunda Oportunidad a partir de un apoyo institucional
que garantice su sostenibilidad a largo plazo, que se amplie
su cobertura territorial y que cuenten con mds recursos
humanos y materiales para su accién equitativa, eficiente
y eficaz.

Garantizar una configuracién del sistema educativo que
permita de forma efectiva la conexion, reversibilidad y
flexibilidad de los itinerarios seguidos por los estudian-
tes, evitando las ‘vias muertas’ dentro del sistema educati-
vo -0, dicho de otro modo, las modalidades formativas que
se configuran como un callején sin salida dadas sus pocas
o nulas opciones reales de continuidad-, asi como los cami-
nos paralelos con valor diferente y desigual.
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INTRODUCCION: UN PACTO
POR LA EQUIDAD

La educacién juega un rol fundamental en la explicacién de las des-
igualdades sociales, ya sea a través de su reproduccién, aumento o
disminucién. De hecho, es a través de la educaciéon que se explica en
gran medida la posicién social que ocupan las personas en la estruc-
tura social y, si bien ésta responde a otros factores, no hay duda de
que la educacién juega un rol central en la generacién de oportuni-
dades vitales. Es mds, para el caso de Espaiia, la educacién ha funcio-
nado durante los dltimos 40 afos como el principal ascensor social
para explicar la movilidad social ascendente de amplios sectores de
la poblacién y convertir a la sociedad espafiola en una “sociedad de

91

clases medias”.

Los nifios y nifias son titulares de dos derechos que se dan la mano y
que no pueden garantizarse el uno sin el otro: el de la no discrimina-
cién e igualdad y el del acceso y disfrute de la educacién como forma
de garantizar, precisamente, que todos y todas tenemos las mismas
oportunidades, independientemente de nuestro origen.

A pesar de los avances que el sistema educativo espafiol ha experi-
mentado en las dltimas décadas, hay un consenso undnime en que no
ha sabido superar su principal problema: el fracaso escolar, con tasas
sin parangén en Europa. Sin embargo, no es este un desafio individual
de alumnos y alumnas que no sean capaces de aprender. El fracaso y
el abandono educativo prematuro (AEP) estan determinados, como
veremos en los siguientes epigrafes de este informe, por el origen
social, migratorio y étnico de las familias, o por la discapacidad de
nifios y nifas. Es, por lo tanto, una cuestién fundamentalmente de
igualdad de oportunidades; una vulneracién de los derechos huma-
nos de nifios y nifias que no disfrutan plenamente, ni en igualdad de
condiciones, del derecho a la educacién. Entre los aiios 2003 y
2012, el impacto que el nivel socioeconémico tiene sobre los
resultados educativos ha crecido en Espafia un 24%; hoy el
68% de del 40% mas pobre de la poblacion abandona prema-
turamente sus estudios.

Si bien el fracaso es endémico a nuestro sistema, en los ultimos afos,
dos factores podrian estar contribuyendo a intensificar el peso que
las consideraciones socioeconémicas del alumnado tienen en el fra-
caso escolar, aumentando las inequidades. El primero ha sido las po-
liticas de austeridad presupuestaria que han afectado, mucho mas

1 REQUENA M.y GONZALEZ J. J. (coord.) (2008)
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que en otros paises de nuestro entorno, al sistema educativo y que,
ademds, no parecen haber tenido en cuenta que algunos alumnos/
as y clases sociales tienen mas necesidades que otras. Los recortes
han afectado, en mayor medida y por distintas razones que des-
entrafiamos mds adelante, a las familias en peor situacién social y
economica.

Junto con la crisis, el segundo de los factores es la aprobacién de la
Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa? (LOMCE) y en
particular algunos de sus componentes, ya que podrian tener, a me-
dio y largo plazo y considerando la evidencia internacional existente
en la materia, un grave impacto en un aumento de la segregacion
educativa y en una reduccién de las opciones que profesoras y profe-
sores tienen para atender a la diversidad de su alumnado.

El otro gran consenso que, sobre educacion, se da en la sociedad es-
paiola es, sin lugar a dudas, que los problemas a los que se enfrenta
el sistema escolar hay que enfrentarlos desde la unidad de un pacto,
y son muchos los miembros de la comunidad educativa y organiza-
ciones sociales que demandan un punto de encuentro entre todas las
fuerzas politicas por la mejora de nuestras escuelas.

Save the Children presenta este informe uniéndose a la demanda por
un pacto de estado de educacién y recordando que el fracaso y el
abandono educativo prematuro son los principales desafios en este
campo y que son un problema fundamentalmente de justicia social.
El Pacto de Estado por la educaciéon debe ser principalmen-
te un pacto por la equidad en la educacion.

En este contexto, el objetivo de este informe, basado en una investi-
gacion previa,’® es identificar los principios bdsicos que deberia cum-
plir el sistema educativo espafol para garantizar el derecho efec-
tivo a una educacion justa y de calidad que abra, desde la
equidad, vias de éxito educativo para todos y todas.

Para ello, el documento se organiza en cuatro apartados que siguen
a esta introduccion. En el primero se explora el significado del dere-
cho a la educacién y la igualdad de oportunidades en el siglo XXI;
el segundo explica el proceso de desvinculacién escolar del alumna-
do que abandona el sistema y lo relaciona con politicas de equidad
educativa; el tercero trata de hacer un boceto del nifio o nifia con
quien el sistema fracasa; y el cuarto y mds extenso desarrolla nueve
principios que deberian articular un sistema educativo que ‘no dejara
a nadie atrdas’, acompandndolos, en cada caso, de recomendaciones
de intervencion politica, testimonios y ejemplos de buenas prdcticas
aplicados en diferentes niveles de accion.

2 Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.
Disponible en http://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2013-12886

3 TABARINI y BONAL (dir.) (2016), Los principios de un sistema educativo que no
deje a nadie atrds, Grupo de Investigacion en Globalizacion, Educacién y Politicas
Sociales, Universidad Auténoma de Barcelona. Disponible en LINK DEL INFORME
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Igualdad vs. Equidad

Mientras que una politica publica basada en la igualdad, trata de
igual modo a todos y todas independientemente de su condicién de
partida; la equidad hace referencia a tratar a cada uno de la forma
que necesite para salvar las desigualdades que existen en origen.

Un ejemplo, si todo el que accede a un edificio lo hace por unas
mismas escaleras hay igualdad en el acceso; pero si, ademds, hay
una rampa para las personas que se mueven en silla de ruedas hay
equidad. Aunque se accede de forma diferente, se hace en igualdad
de condiciones.

No todos los nifios y nifias acceden a la escuela en las mismas con-
diciones, es por eso que son necesarias politicas de equidad, de dis-
criminacién positiva o compensatorias que garanticen el disfrute del
derecho en igualdad.

“Somos un sistema resultadista. Si un nifio parte de menos 10y llega a
2, sera mejor que uno que parte de Sy llegaa 7.
Pero el proceso, lo que hacemos con el nifio, no importa."

Malu Martinez
Directora del C.E.I.P. Javier de Miguel
[ Madrid ]
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EL DERECHO A

LA EDUCACION E IGUALDAD
DE OPORTUNIDADES

EN EL SIGLO XXI

El acceso a la educacién esta garantizado por los poderes publicos
segun el ordenamiento juridico. Sin embargo, la garantia del acceso
no implica necesariamente una satisfactoria inclusién social y labo-
ral futura o el desarrollo de las capacidades necesarias para la vida
social.

El 20% de los chicos y chicas de 18 a 24 aiios en Espaia ha
dejado de estudiar tras la educacion obligatoria. Del 40% mas
pobre de la poblacidn, el 68% abandona prematuramente.

El coste del abandono educativo prematuro supone entre el 5,9%
y el 10,7% del conjunto de PIB.

UN DERECHO LiQuIDO

Los conocimientos, habilidades y credenciales educativas que ase-
guran trayectorias laborales y sociales de inclusién social han au-
mentado sensiblemente. Las exigencias del mercado de trabajo y la
misma democratizaciéon del acceso a la ensefianza han devaluado
credenciales educativas que antes facilitaban un acceso adecuado al
mercado de trabajo. La escolarizacién obligatoria, pues, se convierte
cada vez mds en una condiciéon necesaria pero no suficiente para
garantizar una trayectoria social y laboral de éxito y, por tanto, las
responsabilidades del estado en relacién al derecho a la educacién se
expanden mds alld de la educacién obligatoria.

Hay tres dmbitos de la educacién en los que una mirada amplia al
derecho a la educacién tiene mds sentido:

1.  Se hace cada vez mds determinante el acceso a la educa-
cion infantil, tramo que nuestro sistema contempla como
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no obligatorio y que en Espafia sélo es universal a partir de
los 3 afos de edad. Mas alla de los beneficios sociales inne-
gables desde el punto de vista de la conciliacién laboral y
familiar o del acceso de las mujeres al mercado de trabajo,
la educacioén infantil se presenta como una base sélida para
unas mayores oportunidades educativas de futuro y me-
jores resultados académicos; con el potencial, ademds, de
neutralizar diferencias sociales que tienden a reproducirse
a lo largo de la vida escolar.*

2. El derecho a la educaciéon también se expande fuera del
ambito de la educacién formal gracias a las actividades
extraescolares. Acceder a experiencias formativas fue-
ra del terreno estrictamente escolar permite disfrutar de
una socializacién complementaria, que da acceso a la cons-
truccion de habilidades consideradas fundamentales en la
sociedad de la informacién: la comunicacién, las relacio-
nes interpersonales, el trabajo en equipo, la resolucién de
conflictos... son algunos de los aspectos no instrumentales
que a menudo no se adquieren o sélo parcialmente en el
terreno escolar.

3. La escolarizacién obligatoria es imprescindible pero insufi-
ciente. Organismos internacionales como la OCDE inclu-
yen como indicador de inclusién social y laboral del capital
humano de un pais, las titulaciones en educacién secun-
daria postobligatoria.’ No es casual, por ejemplo, que
el indicador de abandono educativo prematuro contemple
en su definicién la no finalizacion de alguna forma de ense-
fianza secundaria postobligatoria. Sin embargo, en 2015, el
20% de los chicos y chicas de 18 a 24 afios en Espana ha-
bian dejado de estudiar tras la educacién obligatoria en lo
que se conoce como abandono educativo prematuro (AEP).

LIMITACIONES DE DERECHOS QUE ABREN LA
PUERTA A LAS DESIGUALDADES

Reconocer que el derecho a la educacién va mds alld de la esco-
larizacién obligatoria deberia invitar a los poderes publicos a re-
plantearse aspectos fundamentales del marco juridico y de politicas
publicas de la educacién. De lo contario, una accién tibia del Estado
en los tres puntos antes destacados lleva a que el acceso, resultados
y calidad de la educacién infantil, la educacién postobligatoria y las
actividades de formacién y ocio fuera del aula dependan de las capa-
cidades econémicas y sociales de las familias.

4 GONZALEZ, M.J. y JURADO, T. (2006)
5 OCDE (2012q)
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Evidentemente, cuanto mas espacio del derecho a la educa-
cion se deje al mercado, mdas expuestos estamos a las des-
igualdades educativas y mas aun si ello ocurre en periodo
de crisis. En efecto, como veremos en pdginas sucesivas, la crisis
acentua las diferencias en las condiciones de escolarizacién de los
distintos grupos sociales.

Piénsese simplemente en como acttan las familias ante los requeri-
mientos formativos actuales y ante tan elevado nivel de competiti-
vidad académica. Las inversiones formativas privadas son extensas
y saturan las agendas de nifios, nifias y jévenes hasta extremos casi
inimaginables. Una revisién de la evolucién del gasto privado en edu-
cacién no hace mas que confirmar cémo éste no ha dejado de crecer
en los dltimos afios, y lo ha hecho especialmente desde la crisis y de
forma simultdanea a la reduccién del gasto publico educativo. Espe-
cialmente relevante en términos de equidad es que este incremento
ha sido muchisimo mds acusado en las familias de mds renta [ver
grdfico pdgina 45].

Después de muchos afios de reduccién sostenida de las desigual-
dades educativas en Espaiia, la crisis nos pone en alerta sobre un
estancamiento en la tendencia a una mayor igualdad educativa e
incluso algunos retrocesos. La reduccién de las becas y ayudas al
estudio junto con el aumento de los costes derivados del aumento
de tasas de acceso a la ensefianza postobligatoria o a la universidad
repercuten en las condiciones de escolarizaciéon de grupos sociales
con diferente poder adquisitivo. La contencién del gasto familiar pro-
ducto de la crisis supone a menudo renunciar al acceso a actividades
formativas complementarias que, como hemos sefalado, son claves
para la adquisicién de competencias profesionales futuras. Algunos
indicadores, como se observard en este informe, apuntan precisa-
mente en esta direccion y alertan sobre las pérdidas de equidad en
una instituciéon fundamental para la igualdad de oportunidades y
para legitimar las diferencias sociales.

Si se quiere revertir esta tendencia es imprescindible responder al
derecho ampliado de la educacién; un reto de gran magnitud que
abarca el acceso, el proceso y los resultados educativos pero que
es, ciertamente, ineludible en la Europa del siglo XXI. Cabe recor-
dar que Espafia tiene la peor tasa de AEP de Europa y que esto no
sélo tiene impacto en el desarrollo e integracién de nifios y nifas, si
no en el conjunto del pais. A nivel social y econémico, la formacién
se presenta como un factor esencial para asegurar un modelo de
crecimiento econémico basado en el conocimiento que asegure un
desarrollo sostenible y una mayor cohesién social. A partir de es-
timaciones estadisticas, se cuantifica que el coste que representa el
abandono educativo prematuro en nuestro pais oscila entre el 5,9%
y el 10,7% del conjunto de PIB.

6 IVIE (2013)
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Abandono Educativo Prematuro

Se entiende como abandono educativo prematuro (AEP) al he-
cho de no alcanzar al menos un nivel 3 de la Clasificacién Interna-
cional de Niveles Educativos (CINE) y no estar cursando estudios,
ya sean reglados o no reglados. En Espafia esto se traduce como
aquellos chicos y chicas que, aunque habiendo logrado titularse de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), no contintian sus estudios,
ya sea en Bachillerato o Formacién Profesional. La tasa se calcula
para las personas entre 18 y 24 afos de edad.

Por otro lado, el término de fracaso escolar hace referencia a quie-
nes no consiguen el titulo de ESO.

Dados los requerimientos educativos de la sociedad contempordanea
y la necesidad de una poblaciéon cada vez mas formada, tanto la
OCDE como la UE consideran el AEP como el indicador vdlido para
medir y comparar el desempefo de los distintos paises.
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DESVINCULACION ESCOLAR
Y DEFICITS DE EQUIDAD
EDUCATIVA EN NUESTRO
SISTEMA ESCOLAR

El derecho a la educacién contempla el acceso y el disfrute en igual-
dad de condiciones. Como las condiciones de salida de cada nifio o
nifia no son las mismas y cada uno se enfrenta a unas dificultades
diferentes, siendo especialmente relevantes las que afectan a deter-
minados grupos, para garantizar la igualdad de condiciones hay que
poner en marcha medidas correctivas o compensatorias.

La equidad educativa total se lograria si fuesen los méritos individua-
les y el esfuerzo del alumno o alumna los tnicos factores determinan-
tes en su éxito escolar. La pobreza se heredaria en menor medida de
padres y madres a hijos e hijas al tener éstos acceso a mejores opor-
tunidades educativas y laborales, independientemente de la situacién
de su familia. El 80% de los nifios y niflas que hoy viven en situacion
de pobreza, también lo hardn de adultos.’

En este sentido, las medidas pro-equidad son aquellas que reducen
el impacto de condicionamientos previos econémicos, sociales o cul-
turales. Por otro lado, cada una de las decisiones que se toman en
politica educativa tienen un impacto u otro en materia de equidad.

DESVINCULACION ESCOLAR COMO ANTESALA
DEL FRACASO

El fracaso y el abandono educativo prematuro no pasan en un dia,
se fraguan a lo largo de toda la vida escolar del nifio/a. Tal como
afirman diversos autores,® la vinculacién escolar, o mas especifica-
mente la falta de vinculacién, es uno de los conceptos mads utiles
para capturar el proceso gradual a través del cual los estudiantes se

7 FOESSA (2016)
8 FREDRICKS, J.A, BLUMENFELD, P.C,, y PARIS, A.H. (2004)
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desconectan de la escuela y, por tanto, es un indicador clave para
pronosticar los riesgos de AEP?

Dando como vdlido este punto, las politicas destinadas a reducir el
fracaso escolar deberian centrarse en mejorar la vinculacién educa-
tiva, disefiarse de forma sistémica y, ya que abandonan mas los nifios
y nifias en peor situacion, tener en cuenta la equidad educativa.'

POLITICAS CONTRA EL FRACASO QUE
IGNORAN LA DESVINCULACION

Sin embargo, las politicas y programas disefiados en Espaiia para
reducir el fracaso y el AEP han utilizado, a menudo, un concepto
de fracaso escolar vinculado eminentemente con dificultades indi-
viduales de aprendizaje y que, por tanto, deja en segundo lugar la
desigualdad de condiciones y oportunidades que enfrentan diferentes
colectivos sociales para alcanzar el éxito escolar. El enfoque domi-
nante para luchar contra el fracaso escolar en el contexto espafiol"
ha consistido en la aplicaciéon de programas especificos de refuerzo
o compensacioén para el alumnado en riesgo, sin cuestionar la propia
légica y estructura del sistema educativo que genera dichos riesgos.

Desde esta perspectiva, pues, el éxito escolar no se puede entender
exclusivamente como sinénimo de rendimiento escolar. Para alcan-
zar el éxito se requiere articular un conjunto de medidas y politicas
orientadas a garantizar la equidad de nuestro sistema educativo de
forma tal que los estudiantes se puedan vincular conductual, emocio-
nal y cognitivamente con su proceso de aprendizaje.”” Es necesario
intervenir de forma sistemdtica y preventiva.

Asi mismo, el fracaso y el AEP tampoco son fendmenos que se que-
dan reducidos a la relacién del chico o chica con el sistema escolar,
sino que influyen fuertemente, como veremos en el siguiente apén-
dice, las condiciones familiares, especialmente las relacionadas con
la situacién socioeconémica de padres y madres. Esto apunta a que,
para lograr que el conjunto de nifios y nifias tengan éxito educativo,
hay que actuar sobre el entorno mds amplio en el que se desarrollan
las oportunidades educativas de los y las jovenes. Asi, el compromiso
para garantizar un sistema educativo socialmente justo pasa tam-
bién por actuar sobre las condiciones sociales y econdmicas en base
a las cuales se construye la desigualdad social.

9 AUDAS, R.)Y WILLMS, D. (2011)

10 OCDE (2012b)

11 ESCUDERO, J. M. y MARTINEZ, B. (2012)

12 TARABINI, A. CURRAN, M., MONTES, A. y PARCERISA, LL. (2015)
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FACTORES DE LA DESVINCULACION ESCOLAR

Motivacién

Valor que se le da
al aprender

Habilidades académicas

Habilidades
sociales

Discapacidad

Autoestima

Cultura Clima de Relacién con los
del centro la clase profesores

Organizacion de Compafieros

la escuela

Vi
\

30




Valores

sociales
Empleos disponibles

Tejido
productivo

Posibilidad de
mobilidad social S 0 c I E DA D

La desvinculacidn escolar es el proceso por el cual el nifio o nifia se
va alejando de la escuela, emocional, conductual y congnitivamente,
hasta abandonarla.
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POLITICAS DE EQUIDAD EDUCATIVA EN ESPANA

2 e T @

EDUCACION
DEOA3

Es la etapa educativa con
mayor poder igualador.

La falta de plazas, su
coste Y criterios de
acceso que no priman
la equidad castigan mds
a las familias en peor
situacion.

N

Politicas
en Espaiia

56% de nifios/as del
20% mas rico de la
poblacién estaban
matriculados 0-3
en 2015.

31% de nifios/as del
20% mds pobre de
la poblacién estaban
matriculados 0-3
en 2015.

. kA

RECURSOS
ADECUADOS

Para lograr un sistema
de calidad hacen falta
recursos.A menos
inversion publica, mds
es la inversion de las
familias.

Espafia invierte menos
que la media europea
(3,7% frente al 4,6% en
2012).

El gasto de las familias ha
aumentado en un 28,8%
entre 2008 y 2015.

BECAS

Para que los gastos de la
educacion, tanto directos
como de oportunidad, no
determinen el resultado
de los que menos tienen
hacen falta medidas
distributivas.

Las becas para material
escolar y libros han
pasado de 925.080 en el
curso 2010-2011 a 63.501
en 2013-2014.

_7

Los hogares del
33% mds rico de la
poblacién gastan,
de media, entre 7
y 8 veces mds en

educacién que el 33%
mds pobre.

Nifios y nifias
de menos renta

ACTIVIDADES
EXTRAESCOLARES

Son esenciales para

el desarrollo de

las capacidades
imprescindibles para el
desarrollo de nifios/as y
para su inclusién laboral.

Sin inversién publica, su
acceso depende de la
renta familiar. Como se
les da poca relevancia,
acaban dependiendo de
la voluntad y capacidad
de las AMPAS, cuyas
subvenciones han sido
muy recortadas.

Estudiantes
provenientes del 10%
mds rico recibian el
15,6% de la inversion
en becas en 2010.

Los del 10% mas
pobre se llevaba el
9,4% de la inversién en
becas en 2010.

Hay hasta 30 puntos
de diferencia en el
acceso a actividades
extraescolares entre
los nifios/as del 20%
mas rico de poblacién
y el 20% mas bajo.




SEGREGACION

Que nifos y nifias con
familias de distintas
rentas y origenes
estudien juntos mejora,
por el “efecto pares”, su
rendimiento académico.

ATENCION A LA
DIVERSIDAD

Cada nifio y nifia es
distinto y el sistema
educativo debe, desde
una prdctica inclusiva,
adaptarse a las
necesidades individuales.

En Espafia los nifios

y nifias de familias
empobrecidas o de
origen migrante tienden
a concentrarse en los
mismos centros.

Hay una diferencia,
debido a mads altos
costes o a determinados
criterios de acceso, entre
los alumnos que acceden
a la escuela publica y

los que acceden a la
concertada.

El 20% mds rico de la
poblacion se llevaba,
en 2010, el 35,9% de
la inversion publica en
educacién primaria en
centros concertados.

El 20% mas pobre
se lleva el 9,8% de la
inversion publica en

educacién primaria en
centros concertados.

Sin embargo, en Espafia
el modelo es el de
integracién uniforme,
basado en patrones
curriculares rigidos y
el uso sistemadtico de la
repeticion.

Los apoyos a aquellos
con mas dificultades se
articulan, al margen del
aula, en clases de apoyo
O compensatorias; en vez
de tratarse la diversidad
adaptando curriculum,

pedagogia y evaluaciones.

Obteniendo la misma
puntuacién en las
pruebas PISA, los

alumnos/as de nivel
socioeconémico bajo
tiene 4 veces mds
probabilidades de
haber repetido que
sus companeros de
nivel alto.

FORMACION
PROFESIONAL
DE CALIDAD

La educacién
postobligatoria es
fundamental en la Europa
del Siglo XX.Aquellos
que se decantan por la
via profesional tienen

que tener asegurada su
oferta y calidad.

Se reproduce la
desigualdad social

en la postobligatoria.
Chicos/as de origen
socioeconémico

bajo prefieren la via
profesional. Sin embargo,
la calidad, oferta y valor
social que en Espafia

se le da a la formacién
profesional es menor que
la académica.

—

De los jovenes de
15-34 anos cuyos
padres tenian estudios
universitarios, un
87,5% habia estudiado
bachillerato.

Aquellos con padres

con, como mucho, los
estudios obligatorios
esta cifra es del 39,4%.

SEGUNDAS
OPORTUNIDADES

Las vias de compensacion,
recomendadas por la
OCDE para luchar
contra la AEP, generan
oportunidades para
aquellos que estdn en
riesgo de abandonar o

ya lo han hecho.

El sistema de
compensacion en
Espafia no sigue los
principios que, segln

la UE, deberia cumplir,
que son la flexibilidad,

la personalizacién y el
acompafamiento.

Es, practicamente, una
“via muerta”: muy pocos
obtienen, a través de esta
via, el titulo de ESO con
el que seguir estudiando.

en el 20% mas rico
de la poblacion

La tasa bruta de
graduacion del
alumnado matriculado
en Programas
de Cualificaciéon
Profesional Inicial el
curso 2013-14 es de
un 34%.Tan sélo un
26% se matriculaba
en los médulos
voluntarios para
obtener la ESO.

o de AEP en el 20%
mas pobre de la
o poblacion
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A QUIEN SE DEJA ATRAS:
COMO SON LOS NINOS
Y NINAS CON QUIENES
EL SISTEMA FRACASA

Ante las limitaciones de la equidad educativa en Espafia, los factores
determinantes para el resultado escolar de un nifio o nifia son su es-
tatus socioeconémico, el nivel cultural y el origen étnico de la familia.
Es mas, segun PISA, el impacto que el nivel socioeconémico
tiene sobre los resultados educativos ha crecido en Espaia
un 24% entre los afios 2003 y 2012.” Del total de jévenes que
abandonaban el sistema educativo sin cursar educaciéon postobliga-
toria, el porcentaje de quienes provienen del 20% de la poblacién
con menos ingresos ha aumentado de un 28% en 2008 a un 36% en
20151

A continuacion, tratamos de dibujar el perfil del alumno/a con quien
el sistema fracasa a través de tres indicadores: nivel competencial,
titulacién en ESO y abandono educativo prematuro. Las diferencias
en los datos segun las variables socioeconémicas y culturales del
alumnado indican que el sistema educativo espafiol no es capaz de
revertir las desigualdades de partida y contribuye a su reproduccion.
Mayormente nifios varones, de menor renta y, en muchos
casos, de minorias étnicas o de origen extranjero constitu-
yen el grueso de quienes salen peor parados.’™

13 OCDE (2013)

14  Cadlculos elaborados para Save the Children por Ksnet, a partir de la Encuesta
de Condiciones de Vida, INE 2015. Cadlculos realizados a partir de la distribucién de
personas de entre 18 y 24 afios. Se han empleado pesos poblacionales individuales
(adultos). Los quintiles se han calculado mediante la renta disponible equivalente (uni-
dades de consumo).

15 Una de las carencias mds importantes del sistema espaiiol es, precisamente,
la falta de datos oficiales que permitan conocer la situacidon concreta de ciertos co-
lectivos, por ejemplo, en relacién al nivel socioeconémico o el origen étnico. Es por
ello que, en algunos casos, la informacién no es tan concreta como seria deseable y
combinamos fuentes oficiales (PISA, MECD), datos propios en base a encuestas INE y
cdlculos elaborados por otras organizaciones.
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1. Nivel competencial: Las competencias académicas del alumna-
do espaiiol son, como viene mostrando el estudio PISA en sus suce-
sivas ediciones, algo inferiores al conjunto de alumnos y alumnas de
la OCDE. Por ejemplo, en el afio 2012, las y los jévenes espaioles de
15 afios obtuvieron 10 puntos menos que la media de la OCDE en
competencia matemdtica, 8 puntos menos en competencia lectora y
5 puntos menos en competencia cientifica.

Nos quedamos lejos de los objetivos marcados por la agenda
UE2020,"® pero son especialmente algunos colectivos o territorios
los que se quedan mas rezagados. Mejorar su rendimiento mejoraria
considerablemente la media.

Las diferencias que se observan en el rendimiento en PISA segun el
sexo de los y las estudiantes son relevantes. En matemadticas, los
chicos obtienen 16 puntos mds que las chicas, y en ciencias 7. En
competencia lectora, la tendencia se invierte, y las diferencias son de
29 puntos a favor de las chicas. Las diferencias de rendimiento segun
el sexo del alumnado pueden explicar también las diferencias, como
se verd a continuacién, en las tasas de graduacién.

Mas alla del sexo del alumno o alumna, el nivel socioeconémico
marca mucho mds los resultados que obtenga. En Espaifia, estu-
diantes de un nivel socioeconémico bajo obtienen 90 puntos
menos en matemadticas que quienes provienen de un nivel
socioeconomico alto.

16 La estrategia Europa 2020 establece como uno de los objetivos prioritarios mejo-
rar los niveles educativos de la poblacién de los paises miembros, concretamente la ad-
quisicién de unos niveles minimos en el dominio de habilidades bdsicas. El indicador que
establece la estrategia 2020 para medir este dominio es el porcentaje de alumnado
con un nivel de rendimiento bajo en PISA, que en el afio 2020 no deberia ser superior
al 15%. Espana, en la edicién de PISA 2012 y para la competencia matemadtica, se sitla
lejos de este umbral: un 24% del alumnado de 15 afios presenta un bajo rendimiento. En
este indicador, ademds, la desigualdad territorial es notable (desde el 14% en Navarra
hasta el 31% en Murcia).
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Puntuacion global media del alumnado segun el percentil?’
de ingresos de los padres y madres. PISA 2012

Percentil 5 Percentil 10 Percentil 25 Percentil 75 Percentil 90 Percentil 95

Segun el estatus migrante, la diferencia de puntuaciéon en matemati-
cas entre el alumnado autéctono e inmigrante es de 52 puntos, mien-
tras que en el conjunto de paises de la OCDE es de 34 (PISA, 2012).
Si se tiene en cuenta el impacto del nivel socioeconémico en el rendi-
miento, esta diferencia se reduce a 36 puntos. Este dato expone que
una parte de las diferencias entre el alumnado de origen inmigrante
y autdctono se explican por el nivel socioeconémico de sus familias.

17 Un percentil es una medida usada para, una vez ordenados los datos de menor
a mayor, unificar a todos los que estdn por el percentil dado. Asi, en el grdfico, el per-
centil 5 corresponde a los que estan en el 5% de la poblacion de menos ingresos y el
percentil 95 incluiria al 5% mads rico.
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Puntuacion global media del alumnado segtn el estatus
migrante comparado con la media UE. PISA 2012

498

Espaia Promedio UE

. Alumnado espariol Alumnado extranjero

2. Titulacion ESO: En Espaiia, la tasa bruta de graduacién en ESO
es de 75,4%, lo que supone que 1 de cada 4 alumnos y alum-
nas espaiioles finaliza la educacion obligatoria sin el titulo
correspondiente.’ A nivel territorial, esta tasa es muy variable:
desde el 70% de graduacién en la Comunidad Valenciana hasta el
89% en Pais Vasco.

Las desigualdades segun el sexo de los y las jévenes respecto a este
indicador son también elevadas: el porcentaje de mujeres que se gra-
dua en ESO es 10 puntos superior al de los hombres.

La estimacién de la tasa bruta de graduacién de la poblacién gitana
en ESO se situa, para el curso 2011-2012, sobre el 56%, muy por de-
bajo del total de la poblacién (datos para el curso 2010-2011. FSG,
2013).

Del mismo modo se observan de nuevo importantes desigualdades
segun el origen social, en este caso en relacién a las tasas de gradua-
cién en la educacion obligatoria.

18 Datos para el curso 2012-2013. MEC, 2016.
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3. Abandono educativo prematuro: Tal como se ha sefialado
anteriormente, el AEP es uno de los principales desafios que pre-
senta el sistema educativo espafol, afectando en 2015 al 20% de los
y las jévenes de 18 a 24 afos. Asimismo, la distribucién del AEP es
socialmente desigual: los datos muestran una mayor proporcién de
hombres, de nivel socioeconémico bajo, extranjeros y provenientes
de minorias étnicas que abandonan los estudios prematuramente.

En relacién con el nivel educativo de los y las progenitoras, es espe-
cialmente relevante el nivel formativo de la madre. Entre los jovenes
cuyas madres disponen de estudios superiores, la tasa de AEP se
situa en el 3,7%, mientras que este porcentaje se eleva al 11,4% cuan-
do las madres disponen de educacién secundaria postobligatoria, al
23,1% cuando tiene Unicamente la secundaria obligatoria y a un dra-
madtico 41% cuando disponen sélo de estudios inferiores."”

Tasas de AEP entre los jovenes segtin nivel de estudios de
la madre (2015). MECD 2015

3,1%

Estudios superiores Educacién Educacién Estudios
secundaria secundaria inferiores a ESO
postobligatoria obligatoria

19 MECD (2016)




Por nivel socioeconémico, quienes mds expuestos estdn al abando-
no educativo prematuro son quienes provienen de los hogares con
menor renta: de los dos primeros quintiles de renta, el equivalente al
40% mds pobre de la poblacién, un 69% abandonaba prematuramen-
te sus estudios segUn datos de 2015.2° Y lo que es mds preocupante,
durante la crisis, las diferencias en abandono entre nifios y nifas de
hogares de renta distinta se han agudizado de manera impactante.

Como muestra el siguiente grafico, el abandono educativo prematu-
ro ha caido para todos los grupos de renta, excepto para el 20% mas
pobre, en el que un 43% de las nifias y nifios abandonan. Por tanto,
si, el AEP ha caido significativamente entre 2008 y 2015, pero la for-
ma en que ha ocurrido hace que hoy sea un fenémeno mucho mas
ligado al origen socioeconémico de la nifia o nifio que al comienzo
de la crisis.

Tasa de AEP por quintil de renta entre 2008 y 2015. Datos
propios en base a ECV (INE)
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Quintil 5

20  Un quintil es la quinta parte de una poblacién, ordenada de menor a mayor segin
alguna caracteristica; en este caso, ingresos. De esta forma, el primer quintil es el 20%
mds pobre y el quinto quintil el 20% mds rico.
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En lo que se refiere a la poblaciéon extranjera, un 41,6% del alum-
nado extranjero entre 18-24 afios habia abandonado los estudios
prematuramente el pasado 2014.2' Mientras que de los y las jévenes
de etnia gitana de entre 18 y 24 afios, un 63% de chicos y un 64% de
chicas habia abandonado los estudios de forma prematura.?

Aunque la falta de datos dificulta poder analizar el fenémeno en
mayor profundidad, las desigualdades también afectan a nifios y ni-
fias con discapacidad. Segln una encuesta incluida en la Estrategia
Espaiola de la Discapacidad 2012-2020, la tasa de AEP en 2008 para
la poblacién sin discapacidad era del 31,5% y para la poblacién con
discapacidad del 53,8%.

En cuanto a la distribucién del AEP a nivel territorial, se observa una
considerable heterogeneidad entre las diferentes comunidades auté-
nomas. Asi las mejor posicionadas son Pais Vasco (9,4%) y Cantabria
(10,3%), las cuales han alcanzado el objetivo europeo de llegar al 10%
mientras que otras comunidades, como Andalucia (27,7%) o las Islas
Baleares (32,1%), estan muy lejos de alcanzar dicho objetivo.?

Algunos de los factores que podrian explicar esta heterogeneidad en
el AEP en los diferentes territorios estarian vinculados principalmen-
te con la mayor o menor oferta formativa de educacién secundaria
postobligatoria y de programas de segunda oportunidad y con el
contexto econémico Y el mercado laboral de cada zona. De hecho,
los territorios con mayores tasas de AEP a nivel espafiol se caracte-
rizan por tener un mercado laboral donde el turismo y el sector de
la construccién, principalmente, han facilitado, un acceso rdpido al
mercado laboral a jévenes sin titulacién académica, incrementando
los costes de oportunidad de continuar con los estudios postobliga-
torios.

o del AEP de 2015
correspondia a

o los chicos y chicas

del 40% mas pobre

de la poblacion

Casi 5 de cada 10
nifios/as gitanos

no se graddan en ESO,
el doble de la poblacidn

general

21 Ibid
22 Fundacién Secretariado Gitano (2013)

23 MECD (2016)
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Tasa de AEP por comunidades auténomas. Eurostat 2015
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En cuanto a la distribucion por sexo y a pesar de que en los Ultimos
afos la diferencia entre chicos y chicas se ha ido reduciendo (de 2004
al 2015 la diferencia ha pasado de 14 a 9 puntos), ésta aln sigue sien-
do muy superior (24% chicos, 15% chicas) a la diferencia de la media
europea (12,4% chicos, 9,5% chicas).?

puntos es la diferencia en

la puntuacion media de PISA
entre estudiantes nativos

y extranjeros en Espaiia;

32 en Europa

o es la tasa AEP
para la poblacion
con discapacidad,

’ O mientras que

para la poblacion
sin discapacidad
es del 31,5%

24 Eurostat (2016)
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PRINCIPIOS BASICOS DE
UN SISTEMA EDUCATIVO
QUE NO DEJE A NADIE ATRAS

En Save the Children queremos llamar la atencién sobre lo esencial
de la equidad en la educacion y, para ello, hemos identificado nueve
principios que deberian orientar la accién politica en educacién en
los préximos afios y nutrir, en su caso, un posible pacto de estado.
A partir del diagnéstico presentado en los apartados anteriores, se
identifican ambitos clave de intervencion publica que configuran una
agenda sistemdtica de equidad educativa.

Cada principio incluye una descripcion de su significado y las razones
de su inclusiéon, un diagnéstico, basado en datos objetivos, sobre el
estado de la cuestiéon y un conjunto de recomendaciones politicas
clave. Asimismo, se incluye el testimonio de un miembro de la comu-
nidad educativa, ya sea padre o madre, docente o alumno/a, quienes
tienen mucho que decir sobre equidad y educacion.
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1. UN SISTEMA PLENAMENTE
FINANCIADO Y RICO EN BECAS

Existen evidencias contundentes acerca de la relacion en-
tre la reduccién de la financiacion publica en educacion y
el aumento de la desigualdad educativa. A menor inversion
publica, mas gasto de las familias, siendo las que se encuen-
tran en peor situacion las que se ven mas afectadas y sus
hijos e hijas los que ven mas recortadas sus expectativas.

La equidad educativa no es posible alcanzarla sin la finan-
ciacion necesaria y mecanismos de redistribucion adecua-
dos. Sin embargo, lo que Espaiia dedica a educacion es me-
nor que lo que dedican otros paises del entorno y la crisis ha
acentuado las necesidades de financiaciéon de las familias,
al tiempo que se ha reducido ampliamente la cobertura del
sistema de becas y ayudas al estudio.

En el transcurso de los afios 2008 a 2015, el gasto de las familias
aumento en un 28,8%. Por otro lado, el nimero de ayudas a libros
y material escolar del Ministerio de Educacién descendid de las
925.080 en el curso 2010-2011 a las 63.510 del curso 2013-2014.

Reduccién del gasto publico Porcentaje del gasto publico
en educacion de 2010 a 2012 dedicado a becas

3,8%

Media UE Espafia Media UE Espafia
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UNA INFRAFINANCIACION SISTEMATICA Y UN
RECORTE ABUSIVO

En Espafa, el gasto publico en educacién no universitaria se ha si-
tuado sistemdticamente por debajo del de otros paises de nuestro
entorno y de las medias de la UE y la OCDE. En el afo 2012, el gas-
to publico destinado a educacién primaria, secundaria obligatoria y
postobligatoria® supuso un 2,8% del PIB, mientras que en el conjunto
de paises de la UE-21 y la OCDE fue del 3,4% y del 3,5% respectiva-
mente.?

Ademas, en los dltimos afios, la reduccién del gasto publico en edu-
cacién también ha sido significativa, comprometiendo la calidad de la
educacién para el conjunto de los y las estudiantes. Si bien la inver-
sion publica ha sufrido rebajas en un nimero importante de paises
europeos, la reducciéon que ha sufrido en Espaia ha sido especial-
mente relevante: segun datos de la OCDE, entre 2010 y 2012, el
gasto publico en educacién se ha reducido un 3% en el conjunto de
paises de la UE-21, mientras que en Espafia la disminucién ha sido de
un 12%.%” A nivel presupuestario, la prevision del gasto en educacion
disminuyd un 13,6% entre los afios 2010 y 2014.2®

Si bien el gasto de las familias en la ensefianza no ha dejado de cre-
cer en la década de los 2000, ha sido tras el inicio de la crisis del défi-
cit y la reduccién del gasto publico cuando su incremento se ha visto
mds acelerado. Entre 2008 y 2015, por ejemplo, el gasto privado de
los hogares aument6 un 28,8%.% Igualmente, el porcentaje del PIB
dedicado a educacién por las familias en Espafia (0,5%) es superior
que la media europea (0,3%).%°

25 A pesar de que este punto hace referencia a la educacién obligatoria, los datos
disponibles a nivel internacional Gnicamente ofrecen el gasto publico en educacién
agregado para las etapas de primaria y secundaria obligatoria y postobligatoria.

26 OCDE (2015)
27 Ibid

28 CELORRIO. X (2015)

29 PEREZ, F. y URIEL, E. (dir) (2016)
30 Ibid




Evolucién de la financiacion de la educacién publica
y de las familias por alumno/a.
2000=Base 100. IVIE y Fundacion BBVA 2016
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Cuanto mds coste dependa de las familias para obtener una educa-
cién de calidad, mas desigualdad habra entre quienes mds tienen y
quienes menos.

Evolucion del gasto en educacion segun tercil de renta.
Espafia, 2000-2013 (euros). Gasto real per capita en
educacion (euros de 2013). IVIE y Fundacion BBVA 2016
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DIFERENCIAS AUTONOMICAS ABISMALES

Aunque la media espafiola de gasto publico por estudiante en centros
publicos de ensefianza no universitaria fue de 5.431€ en 2012, esta ci-
fra esconde grandes diferencias: mientras que en Madrid la inversién
fue de 4.671€ en Pais Vasco se llegd a los 9.143.3" Estas diferencias
pueden agudizar las desigualdades interterritoriales en el seno del
sistema educativo espaiol, pero también las intraterritoriales dentro
de aquellas comunidades que menos invierten en educacion.

Gasto publico por alumno/a en centros publicos.
Ensefianza no universitaria (en euros) 2012. MECD
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Como el gasto privado es mayor a menor gasto publico, comunida-
des auténomas como Madrid o Catalufia presentan niveles de gasto
en educacién de las familias mucho mayores que otras como Extre-
madura o Castilla-La Mancha.

31 MECD (2016)
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BECAS MUY POCO REDISTRIBUTIVAS...

La dotacién de becas y ayudas al estudio es un mecanismo funda-
mental de los sistemas educativos para compensar las desigualdades
economicas que presentan los alumnos y alumnas. Sin embargo, el
sistema de becas en Espafia genera un impacto redistributivo muy
bajo y, lejos de potenciar el acceso y continuidad educativa del alum-
nado mas vulnerable, no consigue prevenir el fracaso escolar y el
abandono educativo prematuro.®

Segln un estudio de 2013 sobre la progresividad de la inversién pu-
blica en sanidad y educacién en Espafia,® la inversién en becas, en
educacién universitaria y en la escuela publico-concertada es clara-
mente regresiva, es decir, saca beneficio de una mayor cantidad del
gasto publico la poblaciéon de mayor renta. Por otro lado, los fondos
dedicados a escuela primaria y secundaria publica se caracterizan
por su progresividad.*

Las razones de la poca progresividad de las becas en Espaia son
varias. En primer lugar, las becas dirigidas a estudios universitarios
favorecen especialmente a estudiantes de clases medias y altas, que
son quienes principalmente se decantan por esta via. Pero, ademas,
hay una serie de requisitos para la obtencion de becas que castigan
a las clases mds populares que cursan la educacién obligatoria.

Asi, desde 1983 hay que tener la nacionalidad espafiola para tener
una beca del MECD. Condicién que no ha cambiado en las distintas
reformas del sistema de becas a pesar del aumento de la poblacién
extranjera y la incidencia de la pobreza entre estos nifios y nifias. Se-
gun datos del Instituto Nacional de Estadistica, el 53,3% de los nifios
y nifias cuyos progenitores no tienen la nacionalidad espafola son
pobres. Desde 1996, la poblacién extranjera ha pasado de represen-
tar el 1,4% al 10% del conjunto de la poblacién en 2015.

En segundo lugar, también quedan excluidos quienes hayan repetido
el curso anterior. Teniendo en cuenta que la tasa de repeticiéon en
Espafia es considerablemente mds alta que la media de la OCDE y
que los nifios y nifas de familias con menos ingresos tienen, como
veremos mds adelante, cuatro veces mds posibilidades de repetir que
aquellos en mejor situacion, esta medida tiene un impacto obligado
en la equidad del sistema.

32 CELORRIO. X (2015)
33 CALERO y GIZ (2013)

34  Las becas en concreto, y segun el indice Reynolds-Smolensky, tienen un poder
redistributivo de un 0,0012, en contraste con el gasto publico total en educacion que
es mucho mas progresivo (0,0354). CALERO y GIZ (2013).
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Por ultimo, la Ley 38/2003, de 17 de noviembre, General de Subven-
ciones,* no permite solicitar subvenciones a los nifios y nifias cuyos
progenitores hayan contraido deudas con la Administracion Publica.

.Y EN CAIDA LIBRE

El planteamiento del sistema de becas espafol, ademads de no ofre-
cer estrategias adecuadas para garantizar la equidad del sistema,
presenta una infradotacién econémica. Espafia destinaba en 2011 y
segun Eurostat, un 2,2% del gasto publico en educacién a ayudas
financieras al alumnado en niveles no universitarios, mientras que la
media de la UE-28 es del 3,8%.%¢

Por si la situacién no fuera ya critica, los recortes de gasto publico
han mermado adn mds la dotacién de becas en Espafia. Entre el afio
2010 y el 2015, se estima la reduccién en un 29%.3

Concretamente, el impacto de los recortes estatales en becas y ayu-
das a la educacién no universitaria corresponde bdsicamente a aque-
llas ayudas destinadas a costes directos, como la financiaciéon de
libros de texto: segun estadisticas oficiales, mientras que en el curso
2010-2011 el nimero de becas y ayudas para libros y material esco-
lar en las ensefanzas obligatorias, educacién infantil y educacién es-
pecial otorgadas por el MECD fue de 925.080, en el curso 2013-2014
esta cifra se redujo dramdticamente hasta 63.501 ayudas. Se dio una
disminucion de un 93% de las ayudas estatales en este concepto.®

Aunque las becas y ayudas al estudio son de los pocos capitulos fi-
nancieros que en educacion estdn centralizados en manos del MECD
(que ha defendido la equidad territorial como principio de justicia
distributiva), las CCAA pueden hacer contribuciones significativas
que pueden compensar los recortes de la Administracién central y la
ausencia en Espaiia de becas universales al estudio similares a las de
los paises escandinavos.

Segun datos de la CEAPA (Confederacion Espafiola de Asociaciones
de Padres y Madres de Alumnos), hay importantes diferencias terri-
toriales en los modelos de ayudas para la adquisicién de libros de
texto: mientras que en algunas comunidades se desarrolla un mode-
lo de préstamo y reutilizacion que permite la gratuidad para todos
los nifios y niflas (Andalucia, Navarra y recientemente Comunidad

35 Ley 38/2003, de 17 de noviembre, General de Subvenciones. Recuperada en: ht-
tps://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2003-20977

36 Eurostat (2016)
37 CELORRIO. X (2015)

38 Datos propios, elaborados por GEPS para este estudio en base a los datos del
MECD, Estadistica de Educacién, cursos 2010-2011 y 2013-2014.




Valenciana), en otras el gasto recae en las familias sin posibilidad de
solicitar becas o ayudas.®

Los comedores escolares representan, mas alld del servicio de con-
ciliacién para algunas familias, un espacio fundamental para garan-
tizar una alimentacion adecuada para todos los nifios y nifias, es-
pecialmente aquellos que se encuentran en situaciéon de pobreza o
exclusién social. En 2015, 1.388.474 nifios y nifias vivian en pobreza
severa y casi 3 millones en pobreza relativa.

Mientras que la tasa de poblacién menor de 18 afios en riesgo de po-
breza aumenté en 1,2 puntos entre los afios 2010 y 2014, las becas de
comedor en ese mismo periodo han aumentado apenas un 0,07%.%

Muchas comunidades auténomas determinan el precio maximo de la
prestacién del servicio de comedor al inicio del curso, mientras que
otras no establecen ningun tipo de instruccion. Esto genera evidentes
desigualdades entre territorios y entre centros. La CEAPA calcula
que la variacién del precio medio del ment escolar por dia se movié
en una horquilla de entre los 6,81€ de Aragén y los 3€ de Asturias,
en el curso 2014-2015.4

39 CEAPA (2014)

40 Datos propios, elaborados por GEPS para este estudio en base a los datos del
MECD, Estadistica de Educacion, cursos 2010-2011 y 2013-2014.

41 CEAPA (2015)
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EL COSTE DE LA EDUCACION: UN CASO REAL

Los hijos de Susana (en la foto) van a un colegio publico de la loca-
lidad madrilefia de Leganés y ella, sola, se encarga con su sueldo de
sacarles a delante como puede. Sin embargo, los costes de la educa-
cién de sus hijos les suponen una auténtica carga. “Mis hijos han tenido
que empezar el curso sin algunos libros porque los de segunda mano que
nos da el colegio llegan siempre con retraso”, nos confiesa. “La duefa de la
papeleria ha tenido que fiarme para pagar los cuadernos que vienen con los
libros (el colegio no tiene de segunda mano) y poder pagarlos mds tarde”.
El gasto anual medio por alumno/a de primaria es de 865 euros.*

“Mis hijos me transmiten, sin darse cuenta, que se sienten inferiores por
usar materiales usados, viejos o pintados”.

“He llegado a retrasar visitas de mis hijos al dentista porque
prefiero que tengan un libro en el pupitre y puedan estudiar en
las mismas condiciones que sus amigos."

Susana, 46 aiios
Madre de dos hijos estudiantes de Educacién Primaria
[ Leganés, Madrid ]

42 PEREZ, F.y URIEL, E. (dir) (2016)
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RECOMENDACIONES

Aumentar progresivamente el gasto publico en educacion
hasta situarlo en la media de la OCDE en el plazo mdximo de
una legislatura y protegerlo, por Ley, de futuras constricciones
de gasto.

Priorizar la politica de becas, de forma que se garantice el de-
recho a las mismas y asegurando que las familias de nifios y nifias
viviendo en la pobreza tienen cubiertos los costes de transporte,
comedor, material escolar o extraescolares, cuando estos no es-
tan pagados por fondos publicos.

Aumentar el gasto publico en becas y ayudas al estudio
desde el 0,11% del PIB actual al 0,4% del PIB en 2020,
incrementando su progresividad a través de, entre otras cosas:

i.  Eliminar los requisitos que castigan a grupos sociales vulne-
rables (nacionalidad espafiola o no repeticion).

ii. Aumentar los fondos disponibles para ayudas y becas en
los programas de segunda oportunidad, la educacién de 0
a 3 y los grados medios de formacién profesional.

iii. ~Simplificar el disefio de los procedimientos de solicitud de
las ayudas, evitando procesos tediosos y de gran comple-
jidad que excluyen de facto a las familias con menor nivel
educativo.

iv. Modificar el articulo 13.2 €) de la Ley General de Subven-
ciones para establecer una salvedad que garantice que la
concesién de una beca a un menor de edad no esté con-
dicionada por una deuda con la Administracién Tributaria
o a la Seguridad Social de cualquiera de sus progenitores.

4. Atender a las desigualdades territoriales en inversion y becas

5.

derivadas de las diferencias socioeconémicas entre CCAA y de
los regimenes de provisién publico-privado de cada comunidad.

Asegurar la gratuidad de libros de textos promoviendo, por
ejemplo, sistemas de préstamo como el andaluz o el navarro.

Garantizar la accesibilidad a un servicio de comedor de
calidad para todos los nifios y nifias; mediante un aumento del
dinero publico dedicado a este servicio y estableciendo medidas
compensatorias como la tarifacién social o la exencién del pago
para familias que vivan por debajo del umbral de la pobreza.




2. PROFESORADO DE CALIDAD Y
SUFICIENTE PARA TRABAJAR EN
ENTORNOS VULNERABLES

El profesorado es un agente central en la configuraciéon de
oportunidades educativas para los y las jovenes y en la ga-
rantia del derecho efectivo a la educacion, sobre todo en lo
que se refiere al desarrollo de experiencias escolares exi-
tosas orientadas a la consecuciéon de resultados justos de
aprendizaje.”

Sin embargo, el profesorado no siempre goza de la forma-
cion necesaria, los sistemas de apoyo o las condiciones de
trabajo necesarias para desarrollar su trabajo de forma
eficaz, sobre todo en entornos especialmente vulnerables
donde se vive una gran rotacion de personal. Articular me-
canismos para atraer, apoyar y retener al profesorado con
mejores habilidades para trabajar en los entornos de mayor
complejidad social es, pues, una tarea central para avanzar
en la consecucion de un sistema educativo que no deje a na-
die atras.

Entre 2009-2010y 2013-2014, el alumnado en centros piiblicos
aumento un 7,09% y el profesorado se redujo en un 2,91%.

UNA GRAN ROTACION

Son muchos los autores y expertos que destacan el rol central que
juega el profesorado en el rendimiento escolar del alumnado, siendo
un tema especialmente relevante en los contextos socialmente vul-
nerables. Hay evidencias empiricas, recogidas en varias ocasiones
por la OCDE, que apuntan a la calidad y reconocimiento del profe-
sorado como una de las claves del éxito educativo.** Todos somos
capaces de recordar profesores que marcaron nuestro aprendizaje y
nos ayudaron a progresar.

43 LINGARD, B., MILLS, M., y HAYES, D. (2000)
44  OECD (2004) / OCDE (2009)
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“Es un esfuerzo
sobrehumano que, cada
comienzo de curso,
tengas que explicar

a 15-18 personas,

de treinta y pico que
somos, tu proyecto
educativo, formarles e
inculcarles el carifio por
el barrio."

Francesc Freixadet

Director de la Escuela de Primaria
Antaviana

[ Barcelona ]
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Sin embargo, la investigaciéon sobre preferencias del profesorado
también sefiala que precisamente las escuelas menos deseadas por
el cuerpo docente son aquellas con mayor concentraciéon de alumna-
do desaventajado socialmente y con mayor proporciéon de alumnado
extranjero.”

Ello explica la elevada rotacién docente que tiende a caracterizar a
los centros educativos mds afectados por la segregacién escolar o
en ambientes complicados. Asimismo, el profesorado que ejerce en
dichos centros no tiene por qué ser ni el mejor cualificado ni el que
dispone de mds reconocimiento social. Durante la elaboracién de
este estudio, Save the Children ha mantenido conversaciones y en-
trevistas con profesores y profesoras de distintas comunidades auté-
nomas; todos ellos mostraron su insatisfaccion por la falta de oferta
formativa que se ajuste a las realidades de sus centros.

LA ROTACION EN UN COLEGIO CONCRETO

Francesc Freixadet (en la foto) es director de un colegio de primaria
de Barcelona donde se dan cita unas 30 nacionalidades que conviven
con nifios y nifias de etnia gitana y una unidad de educacién especial
que permite que una docena de alumnos/as con discapacidad auditi-
va esté escolarizada con normalidad de forma inclusiva. Por si fuera
poco, el centro se encuentra en un barrio con dificultades socioe-
conémicas. Sin embargo, Freixadet estd orgulloso de su proyecto
educativo y de los resultados que obtienen. Ha conseguido convencer
a la Administraciéon de que es necesario darle continuidad y en dos
afios empiezan a impartir también educacién secundaria.

A la pregunta de qué es necesario para trabajar en un centro con
tanta diversidad como el suyo, este director contesta al instante:
“Bueno, lo que voy a pedir es casi un imposible, profesorado muy a medida
del proyecto, pero es imposible porque la plantilla es muy inestable”. En su
centro hay unos 30 profesores, de los que la mitad cambian anual-
mente.

“No es fdcil. Es un esfuerzo sobrehumano que cada comienzo de curso ten-
gas que explicar a 15-18 personas el proyecto educativo, darles formacion,
no todo el mundo sabe trabajar con nifios sordos, o que tengas que inculcar-
le el carifio, el amor por lo que aqui tenemos, por el barrio, la comunidad”.

Sobre la capacidad de los maestros y maestras que alli trabajan,
“no puede ser que con las oposiciones ya esté todo hecho” y demanda
una buena formacién inicial, formacién continua y evaluaciones. “La
formacién que se le exige a los maestros, habitualmente, es una formacién
para tener puntos para los sexenios. Entonces, a veces, la formacién es des-
ordenada, cuando deberia de ser mucho mas especifica, determinada por
ddnde trabajas y los problemas que hay en el centro”.

45 OECD (2005)
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EL IMPACTO DE LOS RECORTES

La politica de profesorado en Espafia depende de las comunidades
auténomas, con lo cual existe una elevada variabilidad en condicio-
nes salariales, sistemas de acceso y seleccién a la funciéon docente
o en la existencia o no de incentivos para trabajar en contextos
vulnerables.

A pesar de las diferencias autonémicas y tras analizar las opiniones
de distintos expertos, podemos afirmar que el debate y las medidas
orientadas a atraer, apoyar y retener al profesorado mds preparado
hacia los centros mds vulnerables se han caracterizado, principal-
mente, por su omisién o por tener una mirada parcial y reduccionis-
ta, que no tiene en cuenta el impacto que las condiciones del profe-
sorado tienen en alumnos y alumnas en mayor desventaja.

De hecho, las politicas de contencién presupuestaria aplicadas tanto
por el Gobierno central como por diversas comunidades auténomas
han ido precisamente en la direcciéon opuesta: reduccién de plantillas
docentes (siendo especialmente significativo para el personal de apo-
yo como educadores sociales, psicélogos o trabajadores sociales o
pedagogos), reduccion de horarios de coordinacion, flexibilizacién de
las substituciones de personal, reduccion salarial y pérdida de algu-
nas prestaciones sociales, entre otras.“

Mientras que entre los cursos 2009-2010 y 2013-2014, el nimero de
alumnos y alumnas de Ensefianzas en Régimen General crecié un
6,15%, el numero de docentes disminuyé un 0,41%. Comparando es-
tas mismas cifras en centros publicos y para el mismo periodo, el
alumnado aumenté un 7,09% y el profesorado se redujo en un 2,91%.
A nivel estatal, y en las ensefianzas no universitarias, se ha observa-
do también un aumento de las ratios estudiante/docente en el sector
publico. Mientras que en el curso 2009-2010 la relacién era de 10,6,
en el curso 2012-2013 ésta era de 11,8.

El Decreto-ley 14/2012, de 20 de abril, de medidas urgentes de ra-
cionalizacién del gasto publico en el dmbito educativo, incorpora la
posibilidad de que las administraciones educativas puedan aumentar
la ratio hasta en un 20%. Es légico pensar que, aunque no tenemos
datos posteriores al curso 2012/2013, la entrada en vigor de esta
legislacién pueda haber acentuado el crecimiento de las ratios en los
centros educativos espanoles.

46 BONAL, X, VERGER, A., y MARCEL, P. (2013)




COMO RETENER AL PROFESORADO EN
ESCUELAS DIFICILES: EL CASO FRANCES

Atraer y retener al profesorado hacia los centros de mayor com-
plejidad implica, pues, articular mecanismos de apoyo sistematico
hacia dichos centros de forma tal que garanticen buenas condiciones
laborales, oportunidades de desarrollo profesional e incentivos que
alienten su estabilidad.

Francia lleva implementando desde principios de los ochenta, y con
resultados positivos, politicas de incentivos salariales, incluidas den-
tro de programas mas amplios de apoyo al profesorado en contex-
tos dificiles donde son necesarias medidas de discriminacion positiva
para mejorar el rendimiento escolar. El objetivo es hacer mas atrac-
tivo el puesto de trabajo y lograr la estabilidad en entornos caracte-
rizados habitualmente por una gran rotacion.

Los centros escolares situados en las llamadas Zonas de Educacién
Prioritaria, recientemente rebautizadas como Redes de Educacién
Prioritaria, se ven beneficiados de recursos extra que incluyen pro-
fesorado adicional, mayores salarios y formacién especifica. En 2015
se refundé y reforzé el programa.”’ Entre otras cosas, se le doté de
un sistema formativo especifico de atencién a las necesidades y ga-
rantizando su continuidad. Ademds, se consolidé el sistema de fuer-
tes incentivos, con incrementos salariales de entre un 50% y un 100%
segun la complejidad social de los centros.

Los incentivos al profesorado, si bien han provocado cierta contro-
versia en torno a su idoneidad como medida puesto que el éxito de
estos no estd garantizado en todos los casos,“® parecen generar bue-
nos resultados en su aplicacién en escuelas de entornos vulnerables.
Los resultados que se les atribuye en Francia, sobre todo en cuanto
a la preparacion y estabilidad del profesorado en zonas vulnerables,
son muy positivos. A través de esta medida, se ha conseguido favo-
recer la concienciacién entre el profesorado de la existencia de es-
tos centros y de alumnos y alumnas con necesidades especificas, los
cuales tienen que enfrentarse diariamente a una serie de dificultades
afiadidas. Al mismo tiempo se ha favorecido el inicio de proyectos de
trabajo en equipo y de innovacién educativa en las areas correspon-
dientes.

47  Para mds informacién, se puede entrar en la web del programa ‘Refundar la Edu-
cacion Prioritaria’ en http://www.education.gouv.fr/cid76427/refonder-education-prio-
ritaire.html

48  Escardibul, O. (2015)
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RECOMENDACIONES

1. Desarrollar estrategias para atraer y retener al profeso-
rado mas preparado en las escuelas mas desaventaja-
das, a través de la provisién de buenas condiciones laborales,
articulacion de mecanismos sistemdticos de apoyo institucional
e incentivos para alentar la permanencia y estabilidad docente.

2. Asegurar que los centros con mayor complejidad cuentan con
profesorado adicional para la implementacién de medidas in-
clusivas de atencion a la diversidad en el aula.

3. Garantizar la formacién permanente, pertinente y de ca-
lidad del profesorado, especialmente en los centros de mayor
complejidad, para asegurar que profesores y profesoras posean
los conocimientos y habilidades necesarias.

4. Crear redes de escuelas, con apoyo institucional, para refor-
zar las prdcticas de apoyo mutuo e intercambio de intervencio-
nes.

5. Diversificar los perfiles profesionales que intervienen en los
centros educativos, incluyendo en la plantilla a educadores socia-
les, pedagogos, psicélogos o trabajadores sociales, entre otros.
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3. AMPLIACION DE LA EDUCACION DE
0 A3, ESPECIALMENTE A LA INFANCIA
MAS VULNERABLE

Las evidencias de los efectos positivos del acceso prematuro
a la educacion son cada vez mas contundentes. Los benefi-
cios sobre el desarrollo cognitivo, la estimulacion precoz, la
sociabilidad o el rendimiento educativo posterior confirman
a la educacion infantil como el nivel educativo con mayor
potencial para el desarrollo personal. Ademas, los benefi-
cios sociales desde un punto de vista de la conciliacion labo-
ral y familiar o el acceso de la mujer al mercado de trabajo
son innegables.

Pero es sobre los colectivos mas vulnerables donde los bene-
ficios de la educacion de 0 a 3 son ain mas relevantes: per-
mite el acceso de las y los menores de edad desfavorecidos a
entornos positivos de interaccion y facilita la sociabilizacion
escolar. Neutraliza, por tanto, en las primeras etapas de la
vida, unas diferencias sociales que tienden a reproducirse a
lo largo de la vida escolar y se convierte en la etapa educa-
tiva con mayor poder igualador de las diferencias sociales y
culturales del alumnado. Es, de esta forma, la inversion edu-
cativa con mayor poder distributivo. Sin embargo, en Espa-
fia faltan plazas publicas y los criterios con los que se dan no
siempre responden a un principio de equidad, dejando fuera
a quien mas lo necesita.

En Educacion de 0 a 3 anos, solo 3 de cada 10 nifios/as estan
matriculados, siendo el coste medio por familia al afio de 1.774
euros. La Educacion de 3 a 6 aiios es universal.

De los ninos y nifnas matriculados en 2015, el 31% pertenecen al
quintil mas bajo y el 56% al quintil mas alto.
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LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACION DE O A 3
EN EL RESULTADO ACADEMICO

Organismos internacionales como la OCDE, UNICEF o la Comisién
Europea, han destacado la importancia de aumentar el nimero de
nifios y nifias matriculados en la educacién infantil y de promover
politicas publicas en esta etapa como estrategia fundamental para
compensar las desigualdades de partida y contribuir a la mejora del
éxito educativo del conjunto del alumnado, sentando las bases de un
sistema educativo de equidad y calidad.

La mejor prueba de la importancia de tender a la universalizacién de
la educacion de 0 a 3 es el resultado académico de chicos y chicas.
Seguln PISA, los alumnos y alumnas de 15 afios que cursaron al me-
nos un afo de educacién infantil obtienen mejores resultados y este
impacto es especialmente significativo entre el alumnado socialmen-
te desfavorecido. Para el caso del alumnado de origen extranjero
que llegé al pais de acogida antes de los 6 afos, la diferencia entre
los que cursaron educacién infantil y los que no, equivale aproxima-
damente a un afio de escolarizacion.”’

UNIVERSALIZACION DE 3 A 6, FALTA DE
PLAZASDEOA3

La educaciéon de 0 a 3 en Espaiia corresponde al primer ciclo de edu-
cacion infantil. Si bien el conjunto de la etapa infantil es de caracter
voluntario, el segundo ciclo, el que iria de los 3 a los 6 afios, es gratui-
to y en Ultimos afos ha llegado a ser practicamente universal, siendo
la tasa neta de escolarizacion® del 95,8% a los 3 afios y del 97,5% a
los 5 en el curso 2013/2014. Se trata de cifras que superan tanto la
media europea (93,9%) como el objetivo europeo EU2020 (95%).'

Espaia es de los pocos paises de la UE que ha universalizado el ac-
ceso a la educacién a partir de los 3 afios desde los noventa. A pesar
de ser éste un tramo no obligatorio, el avance en este terreno es
uno de los mas relevantes de nuestro sistema educativo y muestra

49 OCDE (2015)

50 Segun el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, las tasas netas de escolari-
zacion por edad hacen referencia a la “relaciéon porcentual entre el alumnado de una
ensefianza de esa edad y el total de la poblaciéon de la edad considerada”. Se utilizan
las Estimaciones intercensales de Poblacion a 1 de enero de 2014 del Instituto Nacional
de Estadistica.

51  En el marco de los objetivos EU2020 y en su punto estratégico 3 (Promover la
equidad, la cohesion social y la ciudadania activa) se establece como objetivo que al
menos el 95% de los nifios y nifias entre cuatro afios de edad y la edad de comienzo de
la educaciéon primaria deberian participar en educacién infantil.




que, con voluntad politica y fondos suficientes, se puede universalizar
relativamente rdapido un ciclo educativo.

Sin embargo, ain queda mucho para poder replicar esta experiencia
con la educacién de 0 a 3, ya que, a nivel estatal, sélo 3 de cada 10
nifios y nifas participan en el primer ciclo de educacién infantil.

Aunque la crisis econémica ha reducido considerablemente la de-
manda,*? aun sigue habiendo territorios, especialmente las grandes
ciudades, en las que la demanda supera ampliamente la oferta. A
modo de ejemplo, la demanda no atendida en la ciudad de Barcelona
en el curso 2013/2014 fue del 44,8%.%*

DESIGUALDADES TERRITORIALES

No puede negarse que la tasa neta de escolarizacién infantil se ha
triplicado desde el 2001-2002 (11,9%) hasta 2013-2014 (32,5%), pero,
dadas las grandes desigualdades entre comunidades auténomas, lo
cierto es que son algunos territorios los que han “tirado” de la media
estatal.

Mientras que Pais Vasco o Galicia cuentan con unas tasas de esco-
larizacién del 52% y el 39,4% respectivamente, en Canarias o Extre-
madura, se quedan en un 7,2% y un 15,8%. Para poder alcanzar de
forma equitativa el objetivo europeo de que, para 2020, el 33% de
los nifios y nifas de 0 a 3 afios esté escolarizado, deberia asegurarse
que se alcanza este porcentaje en todas las comunidades auténomas.

52  Elfuerte incremento del paro durante los afos de la crisis econémica (segun da-
tos del INE se ha pasado del 8,57% en el Gltimo trimestre del 2007 al 20,9% en el mismo
periodo del 2015) ha reducido las necesidades de conciliacion laboral y familiar y ha
hecho que muchas familias no puedan hacer frente a las cuotas de educacién infantil.

53 Sindic de Greuges de Catalunya (2015)
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Tasa neta de escolaridad de 0 a 3 por CC.AA. 2013-2014.
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La gran diferencia en la escolarizacién en primer y segundo ciclo
de infantil se observa también en las diferencias en el porcentaje
de alumnado por titularidad del centro. Mientras que el 17% de los
alumnos y alumnas de 0 a 3 estaban matriculados en centros pu-
blicos en 2013-2014, para la educaciéon de 3 a 6, las plazas publicas
representaban un 68% del total.

DESIGUALDADES SOCIOECONGMICAS

Dado este potencial de la educacién temprana, seria de desear que
hubiera plazas disponibles y asequibles para todos los nifios y las
nifias, y que, en el caso de que no fuera asi, las plazas publicas estu-
vieran en una mayor medida ocupadas por nifos y nifias de familias
en desventaja. Sin embargo, los datos disponibles muestran que la
demanda de educacién infantil de 0 a 3 supera la oferta y que hay
desigualdades en el acceso en funcién del perfil sociodemografico del
alumnado.

La brecha en la proporciéon de nifios y nifias que han recibido algin
tipo de atenciéon en centros de educacién infantil de 0 a 3 entre el
quintil de renta mds alto y mas bajo fue de 25 puntos en 2015 (un 56%
de los nifios/as en el quintil de renta mds alto han sido escolarizados




en centros infantiles o preescolares frente a un 31% del quintil de
renta mds bajo).**

Si bien es cierto que la desigualdad en el acceso a este tipo de ser-
vicios se ha reducido (la brecha era de 32 puntos en el aio 2008),
resulta evidente que una inequidad significativa todavia persiste en
su utilizacion.

Hay, ademds, una menor participacion en la educacién infantil de
nifios y niflas provenientes de familias con baja educacién: el porcen-
taje de matriculados con madres que han completado como mdximo
la educacién primaria es notablemente mas bajo (36%) que el de
aquellos cuya madre goza de estudios superiores (46,3%).>

Aunque hay pocos datos disponibles, también se observa infrarre-
presentacion de otros colectivos como la poblacién de origen ex-
tranjero o la de etnia gitana.>® En el caso concreto de estos ultimos
y aunque su participacion en la etapa preobligatoria de hasta 6 afios
ha experimentado un gran incremento en los ultimos afos, sigue
siendo inferior a la de la poblacién general.

BARRERAS A LOS QUE MAS LO NECESITAN:
COSTES Y CRITERIOS DE ACCESO

Una financiacién adecuada representa uno de los elementos claves
para lograr la igualdad de oportunidades. El gasto publico en educa-
cion infantil es del 0,6% del PIB espaiiol,”” que, aunque estd en la me-
dia de la OCDE, queda lejos de las inversiones del 1% de paises que
prdcticamente doblan las tasas de escolarizacion de 0 a 3 de Espaiia,
como son Noruega o Islandia.®

Ademas, la crisis econémica ha conllevado una reduccién, de 2009
a 2014, de un 15% de la inversién en educacién infantil.** Como con-
secuencia a dichas reducciones presupuestarias, algunos municipios
han cerrado aulas de educacién infantil, han aumentado las cuotas y
se han reducido las ayudas publicas. Un ejemplo es cémo, en el caso
catalan, se han eliminado las subvenciones que el Departament d’En-

54  Calculo de Ksnet para Save the Children a partir de datos de la Encuesta de
Condiciones de Vida, INE, 2015. Para el cdlculo de quintiles, se ha empleado la renta
disponible equivalente junto con la distribucién de la poblacién menor de 3 afios. Se
han utilizado pesos poblacionales individuales. Los resultados han de considerarse con
cautela debido al limitado nimero de observaciones empleadas para su cdlculo.

55 MECD (2016)

56 Sindic de Greuges de Catalunya (2015)
57 OCDE (2015)

58 OCDE (2015b)

59  UNICEF (2015)
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seyament transferia a centros publicos para alumnado en situaciones
econémicas vulnerables.®

Para muchas familias, estas cuotas de la escolarizaciéon en una etapa
educativa que, aunque fundamental, no es de acceso gratuito, son
una gran barrera que sélo puede ser solventada con politicas com-
pensatorias o de discriminacién positiva y una mayor financiacién
publica. En 2012, el gasto medio anual de una familia en educacién
infantil de primer ciclo fue de 1.774 euros, reduciéndose al entorno de
los 1.000 euros en el tramo de 3 a 6. Sélo la universidad (unos 2.000
euros) es mds cara que la educacién 0 a 3.

Ante la falta de plazas para todos y todas, hay que seleccionar a
qué nifios y nifias se les concede el acceso. Los criterios suelen ser
una mezcla de algunos dirigidos a facilitar la conciliacién laboral y
familiar con otros destinados a priorizar a estudiantes de familias
con dificultades, aderezados con algunos otros que corresponden a
intereses de distinta indole como “ser empleado publico”, “nimero
de afnos empadronado en el municipio” o “si se tiene o no deuda con

el Ayuntamiento”.

En el caso de la educacién infantil de primer ciclo, a diferencia de la
de segundo ciclo, la competencia es de las administraciones locales.
Mientras que las administraciones autonémicas se reservan la capa-
cidad de autorizarlas, la regulacién de las condiciones de acceso y la
gestion corresponde a las administraciones locales. El hecho de que
la normativa sobre los criterios de admisién de las plazas publicas
sea una competencia de las administraciones locales tiene como con-
secuencia que las pautas y criterios de acceso son muy heterogéneos
en términos de equidad.

Por una parte, hay municipios que establecen como criterios para
la asignacién de plazas publicas los mismos que a nivel autonémico
regulan el acceso al segundo ciclo de educacién infantil. Sin embargo,
muchos municipios afiaden criterios complementarios o alteran los
sistemas de baremacion con el objetivo de gestionar la demanda en
la direccién deseada.

Algunos de los criterios existentes perjudican directamente a los ni-
fios y nifas en familias en riesgo de exclusion. Un ejemplo de esto
es el criterio segun el cual en comunidades auténomas como la de
Madrid, Andalucia, Asturias o Castilla y Ledn, se prioriza a los nifios
y niflas de familias en las que los dos progenitores se encuentren
trabajando. Esto provoca un efecto perverso en familias con baja
empleabilidad y dificultades para buscar empleo, pues que los y las
mds pequeiias de la casa no tengan plaza en un centro publico hace
aun mas dificil encontrar trabagjo.

60 Sindic de Greuges de Catalunya (2015)
61 PEREZ, F. y URIEL, E. (dir) (2016)




Aunque todas las comunidades puntian mds a nifios y nifas de fa-
milias numerosas, donde la prevalencia de la pobreza o riesgo de
exclusion es mds alta, no todas hacen lo mismo con otro colectivo de
especial vulnerabilidad: el 42% de las familias monoparentales viven
en la pobreza. Tras revisar los criterios de acceso de ocho CCAA,
descubrimos que ni Pais Vasco ni Madrid, ni Extremadura han tenido
en cuenta la especial situacién de un tipo de familia donde la pobreza
incide con especial virulencia.

Otra dificultad aparece cuando los criterios de discriminacién posi-
tiva que priorizan familias de rentas bajas y otorgan la plaza a co-
lectivos en un mayor riesgo de exclusiéon son demasiado poco gene-
rosos. En los casos autonémicos de Catalufia y Madrid, por ejemplo,
la normativa general no otorga prioridad de acceso a las familias
con rentas mds bajas, si no a los perceptores de las rentas minimas
de insercién. Criterios mds comprensivos y no limitados, como éste,
a algunas familias en pobreza severa permitirian avanzar hacia la
igualdad de oportunidades en un sentido mas amplio.
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DOS CASOS REALES

El sistema de puntuacién dejé sin plaza a Ana, catalana de 30 afos
que fue abandonada por su pareja cuando su hija tenia 7 meses.
En aquel momento vivian en 'Ampolla (Tarragona) en un piso de
proteccion oficial, que decide dejar para irse a Barcelona, ya que es
natural de alli, y consideraba que le seria mds facil encontrar trabajo.
Sin embargo, sin tener con quién dejar a la nifa, hasta que no encon-
tré plaza en la guarderia de la Asociacién de Familias Monoparenta-
les no pudo trabajar. Ana estuvo siete meses sin trabajar porque en
las escuelas municipales no le daban plaza hasta el inicio del curso
siguiente ya que la nifia nacié en octubre y la preinscripcion se debe
hacer en el mes de mayo del curso anterior.

A todo esto hay que sumar que el sistema de puntuacién le daba,
por ser familia monoparental, 15 puntos, insuficientes si compites con
familias que reciben una similar cantidad de puntos por el empadro-
namiento o estar el padre y la madre trabajando. Para ella “es incon-
gruente tanto el sistema como la organizacién, no se basan en la realidad.
Se han duplicado las familias monoparentales y deberiamos obtener mayor
puntuacion. ;Es qué no ven que estamos solos?”.

Ademas, el coste al mes por plaza es de 300 euros. Mientras no tra-
bajaba, cobraba una prestaciéon de 400 euros. Al encontrar trabajo,
rechazé esta ayuda pero su némina se quedé en apenas 300. “Para
mi era imposible pagar la luz, el agua, pafales y la comida si la guarderia
municipal costaba 300 euros y del RMI recibia 400 euros. Es la pescadilla
que se come la cola, porque no podia trabajar”, nos cuenta. Ha pedido
una beca para el pago y espera que le concedan el 100% de los cos-
tes. Ana sigue buscando trabajo y vive con su hija en el salén de una
amiga suya.

A Julia y Rubén (en la foto), el sistema de puntuaciéon de Madrid la ha
perjudicado de forma similar. Vive con su bebé de 11 meses y su pare-
ja en el centro de Madrid. Al no trabajar él, los puntos que obtienen
para una plaza de guarderia publica son insuficientes. Sin embargo,
para que Rubén pueda encontrar trabajo y porque saben que ir a la
guarderia es lo mejor para su hijo, han decidido apretarse el cinturén
y pagar una plaza en un centro privado. Saben que es temporal pero
también que si tuvieran que pagar un alquiler (@ahora mismo viven en
una casa propiedad de un familiar) esta decisién seria imposible y él
tendria menos posibilidades de encontrar un empleo.

“Sin plaza en la guarderia, jcomo se busca trabajo? Si lo mejor
es que los nifios vayan, deberia haber plazas para todos."

Julia, 31 afios
Madre de Mario, matriculado en Educacién de 0 a 3 afos
[ Madrid ]
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TARIFACION SOCIAL

Para ayudar a familias como la de Ana o la de Julia y Rubén, una
buena prdctica en relacién al alto coste al que tienen que hacer fren-
te las familias, y el necesario aumento de la participacién de nifios
y nifas de entornos mds deprimidos en la educaciéon de 0 a 3, es
la tarifacion social. Puesta en marcha en varios municipios y en las
comunidades autébnomas de Navarra y, recientemente, Madrid, se
trata de establecer un sistema variable de precios en funcién de la
renta de cada unidad familiar.

Ha demostrado ser una de las politicas mds efectivas para combatir
las desigualdades de acceso, pues consolida la provisién de oferta
publica, reduce los costes de escolarizacién y permite medidas de la
accesibilidad (principalmente econémica) a las familias socialmente
menos favorecidas. Adicionalmente a la tarifacién, pueden afadirse
becas o bonificaciones que permitan la excepcién total del pago en
algunos casos. La puesta en marcha de la tarifacién social no lleva
aparejada ninguna complicacién técnica ni grandes costes de tran-
saccioén.

LA CALIDAD DE LA EDUCACIONDEO A 3

La falta de oferta frente a una demanda mayor estd detrds de que
aumenten los servicios de primera infancia como espacios familiares
o ludotecas donde la necesidad que se cubre no es tanto educativa
como de cuidado y conciliacién familiar. Esta realidad, junto con que
la educacién de 0 a 3 no es obligatoria y depende de los municipios,
lleva a una dispersién mayor de la deseada en cuanto a las caracte-
risticas y calidad de este tramo educativo. El aumento de la oferta se
ha producido en condiciones que, en ocasiones, no permiten mante-
ner los estdndares de calidad, han aumentado las ratios, se ha redu-
cido la cualificacién de los profesionales y las condiciones laborales
se han precarizado.

La normativa que regula la calidad de la educaciéon infantil a nivel
europeo se centra principalmente en tres aspectos: en materia de
seguridad y salud (en edificios, instalaciones y equipamientos), en
aspectos relacionados con la ratio alumnado/profesorado y en las
titulaciones exigidas al personal docente. Si comparamos esta nor-
mativa con la espafiola, la segunda es estricta en materia de segu-
ridad y salud en cuanto a la distribucién de los espacios, pero no es
tan exigente en cuanto a equipamientos.

En cuanto a las ratios entre alumnado/profesor, aunque se respe-
tan los criterios de la Red de Atencién a la Infancia de la Comisién
Europea, hay que sefalar una gran diferencia por edades. Mientras
que en los menores de 1 afo hay 8 nifios/as por grupo, de 2 a 3 se
pasa a 18 por grupo, comprometiéndose la calidad de la educacién a




medida que avanza la educacién infantil. En cuanto a las ratios alum-
nado/profesor por titularidad del centro, hay que sefalar que son
superiores en los centros privados en comparacion con los publicos.®

Por ultimo, cabe remarcar que la dificultad de las administraciones
para substituir bajas y contratar personal®® o la reduccién del per-
sonal de apoyo han tenido como consecuencia una disminucién de
las horas dedicadas a tareas no lectivas tales como la coordinacién,
preparacién de las clases o relacién con las familias.

62 SAENZ P, MILAN M. y BAUTISTA J., (2010)

63 Durante la actual recesion econdémica, las tasas de reposicién por jubilacion se
encuentran temporalmente congeladas.
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RECOMENDACIONES

1. Creacién de un plan de acceso a la educacion infantil pabli-
ca, aumentando las tasas de escolarizacion de 0 a 3 hasta alcan-
zar un minimo del 33%, en todas las comunidades auténomas, en
2020, respondiendo asi al objetivo europeo.

2. Garantizar el acceso de las poblaciones mas desfavoreci-
das a la educacioén infantil de primer ciclo, mediante:

i. Becas y tarifacion social.

ii. La priorizacion de la equidad en los criterios de acceso. Lo
que llevaria, entre otras cosas, a puntuar mds la monopa-
rentalidad o la renta familiar.

iii. Traspasar la regulaciéon de las condiciones de acceso a la
educacion infantil de primer ciclo del ambito local al auto-
némico.

3. Establecer estandares estatales y mecanismos de garan-
tia de la calidad de la oferta en educacioén infantil, tanto en el
sector publico como en el privado.
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4. ACCESO A ACTIVIDADES
EXTRAESCOLARES DE CALIDAD PARA
LA INFANCIA EN SITUACION DE
POBREZA

El derecho a la educacion debe leerse de una forma amplia-
da, yendo mas alla de la educacion formal e incluyendo el
acceso a un conjunto de actividades formativas y de socia-
bilizacion que son fundamentales para el aprendizaje y el
desarrollo personal, teniendo cada vez un peso mayor para
una exitosa insercion social y laboral.*

La posibilidad de que este conjunto de actividades se pueda
ofrecer con apoyo publico, y fuera del mercado, puede cons-
tituir una estrategia de lucha contra las desigualdades en
un ambito altamente marcado por las distintas posibilida-
des que ofrece el nivel econémico de las familias.

La diferencia en el acceso a actividades extraescolares entre las
rentas altas y bajas es de hasta 30 puntos.

Mas de Ia mitad de los nifios/as espaiioles de 10 a 14 afnos no ha
ido nunca al teatro.

ACCESO DESIGUAL

La Convenciéon sobre los Derechos del Nifio de Naciones Unidas
incluye, en su articulo 31, el derecho de la infancia al ocio y a parti-
cipar en las actividades culturales, artisticas y recreativas existentes,
y el deber de las administraciones a propiciarlo. Sin embargo, en
Espafia los costes de esta parte fundamental de la educacién quedan,
en su mayoria, cubiertos por las familias.

Las distintas capacidades econémicas de unos y otros explican que
haya grandes diferencias entre el acceso a este tipo de actividades.
Por si fuera poco, las familias han tenido que reducir el gasto en
actividades de ocio y deportivas de forma significativa como con-

64 Trilla, J. (2012)
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“Las extraescolares
le deben dar al chaval
algo que a la escuela
ultimamente le falta, y
es la motivacion para
estar en ella."

José Luis Pazos
Presidente de la FAPA
Francisco Giner de los Rios
[ Madrid ]
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secuencia de la crisis, con lo que las desigualdades de acceso a las
actividades extraescolares han aumentado significativamente, hasta
alcanzar los 30 puntos porcentuales entre los grupos sociales mejor
y peor posicionados econémicamente.®®

De este modo, no es de extraiiar que el 32% de los nifios y nifias de
10 a 14 afios no haya visitado nunca un museo o mds de la mitad no
haya accedido a una exposicion o ido al teatro.®

Otros déficits importantes en la equidad en el acceso a ocio educa-
tivo tienen que ver con la falta de planificaciéon y programacién de
la oferta desde un punto de vista territorial o en el caracter poco
inclusivo de algunas de las actividades, especialmente para la infancia
con necesidades educativas especiales.

SIN COMPENSACION PUBLICA DE LAS
DESIGUALDADES

La relevancia relativa que se le da a este tipo de formacién en com-
paracién con la formal, ha llevado a que sean las asociaciones de
padres y madres las que se responsabilicen de organizar y dinamizar
las actividades extraescolares a su criterio y posibilidad, sin que un
agente rector publico garantice una minima igualdad entre unos cen-
tros educativos y otros. El resultado es que la desigual participacién
de las familias en una escuela u otra y su desigual poder econémico
condicionan altamente el volumen y caracteristicas de la oferta de
actividades extraescolares y complementarias de tipo educativo or-
ganizadas por el propio centro (salidas culturales, colonias escolares,
etc.).

José Luis Pazos (en la foto) es presidente de la Federacion de Asocia-
ciones de Padres y Madres (FAPA) de Alumnos Giner de los Rios, tie-
ne amplia experiencia en asesorar sobre actividades extraescolares
a AMPAS y nos cuenta que hay veces que, las cargas administrativas
y de gestion que suponen las subvenciones para extraescolares “por
tan poco dinero”, llevan a AMPAS y centros incluso a rechazarlas.

La otra forma de gestionarlo es que la administracién tenga recursos
con los que ofrecer a los centros una oferta variada de actividades
y, “para que en su centro haya una, dos o tres actividades extraescolares,
el centro lo unico que tiene que hacer es conseguir formar un grupo. De los
grupos que salen, la Administracién pone al monitor y le paga con fondos
publicos. El AMPA no va a tener que hacer papeleos, ni justificar dinero ni
estar cobrando ni pagando”. Para Pazos es una forma menos costosa
de poner en marcha extraescolares, igualando las capacidades de los
distintos centros.

65  Sindic de Greuges de Catalunya (2014)
66 Save the Children (2015)
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Este es el caso del programa ‘La Laguna Educa’, implementado por el
Ayuntamiento de este municipio canario desde el curso 2008-2009.
Esta administracion local ha centralizado las actividades extraesco-
lares de la totalidad de los centros publicos de educacién infantil,
primaria y secundaria con el objetivo de promover este tipo de for-
macioén y facilitar un acceso en igualdad de condiciones a todas las
familias, independientemente de su capacidad econémica o de la del
centro de organizar o no actividades.

El programa consta de mds de 20 actividades que van desde la for-
macién en lenguas y el refuerzo educativo hasta danza, manuali-
dades o informadtica, e implica a mds de 4.000 estudiantes. A las
actividades, subvencionadas con fondos publicos, se accede pagando
una cuota que varia segun el ingreso familiar. Asi, las familias con
una mayor renta pagan 16 euros al mes y aquellas que se enfrentan
a mayores dificultades econémicas acceden al mismo servicio por 1
euro mensual.




MAS RECORTES

Sin embargo, prima el modelo en el que las actividades estdn gestio-
nadas por los AMPAS y, ademds, se ha limitado considerablemen-
te por la crisis. Las subvenciones para educacién en el tiempo libre
otorgadas a entidades se han reducido drdsticamente en los ultimos
afios. Por ejemplo, en Cataluiia, esta partida se ha recortado en mds
de un millén y medio de euros entre el 2008 y 2013.¢’

En el caso de Madrid, el convenio entre el Ayuntamiento y la Comu-
nidad para subvencionar la realizacién de actividades extraescolares
en los colegios publicos se redujo también considerablemente: en el
curso 2010-2011 las ayudas que otorgaron la administracién auto-
némica y el Ayuntamiento permitieron que se realizasen actividades
extraescolares en 407 colegios; en el 2011-2012 la Comunidad rebajé
su aportacién un 45% y el Ayuntamiento un 83%. Estos recortes se
sucedieron en el curso posterior y finalmente desembocaron en la
finalizacion del convenio entre ambas administraciones en el curso
2013-2014, por lo que desaparecieron las aportaciones para activi-
dades.®®

Las subvenciones a las asociaciones de madres y padres también han
sufrido importantes recortes. En Extremadura, por ejemplo, las ayu-
das a las AMPAS se han reducido un 48% desde el curso 2008-2009,
pasando de 127.225€ en aquella convocatoria hasta 86.000€ en la
altima (2016).%°

67  Sindic de Greuges de Catalunya (2015).

68 Grupo Socialista en el Ayuntamiento de Madrid (2014, 4 de abril), El PSOE exige
que Ayuntamiento y Comunidad de Madrid renueven el convenio para subvencionar
las actividades extraescolares
http://www.psoeaytomadrid.es/notas_de_prensa/view/ana_de_sande_la_elimina-
cion_de_ayudas_a_las_extraescolares_es_otro_atentado_del_pp_contra_la_educa-
ci.html

69 Datos propios, elaborados del GEPS para esta investigacién, a partir de la infor-
macién publicada en el Diario Oficial de Extremadura, nimeros 119 de 2008 y 97 de
2016.
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RECOMENDACIONES

1. A través de un aumento del dinero publico disponible, garan-
tizar el acceso de todos los niiios y nifias a actividades de
ocio educativo de calidad, tanto dentro como fuera del centro
escolar, aumentando las actividades que se ofertan directamente
por las administraciones frente a las gestionadas por los AMPAS.

2. Generar los mecanismos compensatorios necesarios para
garantizar una oferta plural y de calidad en las actividades edu-
cativas complementarias que puedan ofrecer los centros (acceso
a actividades culturales, salidas educativas, colonias escolares...)
y el acceso a las mismas para todos los nifios y nifas.

3. Garantizar que el ocio educativo es inclusivo y que no excluye
de su participacién al alumnado, y, en particular, al alumnado
con discapacidad y/o con necesidades educativas especiales.

76




5. SIN SEGREGACION ESCOLAR, NI
ENTRE ESCUELAS NI DENTRO DE LAS
AULAS

Una composicion equilibrada de los centros escolares es un
principio de politica educativa fundamental desde el punto
de vista de la equidad. La heterogeneidad social de los cen-
tros permite maximizar el “‘efecto pares”, es decir, la mejora
del rendimiento producto de mezclar a alumnos y alumnas
con mayores dificultades de aprendizaje con quienes obtie-
nen un mejor rendimiento académico y construir un modelo
escolar indicativo del modelo de convivencia social deseado,
en el que la interaccion entre estudiantes de distinto entor-
no social y distinta procedencia cultural sea la norma y no
la excepcion en el proceso de escolarizacion.

Sin embargo, los datos nos alertan de que en Espaiia hay
segregacion, que eso tiene consecuencias en el resultado
académico de nifios y nifias, especialmente de quienes pro-
vienen de nivel socioeconémico bajo, y que son insuficientes
las politicas dirigidas a enfrentar esta situacion.

Mas de un tercio de los y las jovenes de 15 anos esta escolarizado
en centros donde el colectivo migrante esta sobre-representado.

Alumnado extranjero Gasto de las familias por alumno/a
y afio de ensefianza primaria

87%

Centros Centros Centros Centros
publicos concertados publicos concertados
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CONCENTRACION DE ALUMNADO EN
SITUACION DE POBREZA, DE ORIGEN
MIGRANTE O CON NECESIDADES ESPECIALES

El alumnado procedente de entornos econémicamente desfavoreci-
dos tiende a concentrarse en las mismas escuelas y esta concentra-
cién afecta negativamente a su rendimiento educativo. Segin datos
PISA 2012, el porcentaje de alumnos y alumnas que estudia en es-
cuelas que tienen un nivel socioeconémico mds bajo que la media y
obtienen resultados bajos es de un 17,3%, mientras que en escuelas
con nivel socioeconémico mas alto que la media este porcentaje se
reduce al 0,1%. La segregacién escolar, pues, es una evidencia en
nuestro sistema educativo y estd ligada a la polarizacién de resulta-
dos entre escuelas.

Estos mismos datos PISA”® demuestran también una concentracion
de los estudiantes de origen inmigrante en las escuelas desfavoreci-
das y alertan de que éste es uno de los factores mds importantes que
influye en su bajo rendimiento, al que hay que aiadir otros de tipo
cultural, como el desconocimiento de la lengua del pais de acogida.
Segln datos PISA 2012, en Espafia hay mds de un tercio de los jove-
nes de 15 afos escolarizado en centros donde el colectivo migrante
estd sobre-representado.

Por otro lado, nifios y nifias con discapacidad viven la segregacién de
forma especial ya que, donde no se facilita la educacién con el resto
del alumnado, son separados a centros de educacién especial. La
Convencién de Derechos de Personas con Discapacidad prohibe esta
prdctica que impide que estos nifios y nifas se formen en igualdad
de condiciones con sus compaferos y puedan titularse. Experiencias
como la del Pais Vasco, donde no hay escuelas de educacién espe-
cial, o la de Portugal, donde se paso, segun datos de su Ministerio de
Educacién, de un 20% del alumnado con NEEs en centros especiales
en 1995 a un 0,2% en 2010, muestran que avanzar hacia la educacién
inclusiva es posible.

70 OCDE (2013)




POLITICAS ACTIVAS DE LUCHA CONTRA LA
SEGREGACION

En Espafa, la regulacion de los procesos de acceso a la escuela, con
un amplio margen de capacidad de elecciéon del centro y escasos
mecanismos correctores de la composicion social resultante de dicha
eleccién, acenttian las diferencias de composicion social entre cen-
tros escolares. Estas diferencias no son sélo visibles entre el sector
publico y el concertado, del que hablaremos mds adelante, sino cada
vez mds dentro del propio sector publico.”

La OCDE alerta precisamente de que, sin ningin control guberna-
mental, “proporcionar plena libertad de eleccién de escuela a los padres
y madres puede dar por resultado la segregacion segun sus capacidades
y antecedentes socioecondmicos, y generar mayores desigualdades en los
sistemas educativos”.”?

Aunque la configuracién urbana explica buena parte de estas dife-
rencias ya que personas del mismo nivel socioeconémico tienden a
vivir en las mismas zonas, no lo explica todo. La segregacién esco-
lar debe considerarse un fenémeno fundamentalmente de caracter
local, con diferencias alarmantes en la escolarizaciéon de alumnos
y alumnas con riesgo de fracaso escolar en escuelas dentro de un
mismo barrio y de un mismo distrito.

Distintas administraciones han usado métodos diferentes que pueden
ir desde la zonificacién escolar, uniendo zonas socialmente hetero-
géneas, al establecimiento y control de ratios de nifios y nifias con
determinadas caracteristicas por escuela, pasando por el cierre o
apertura de aulas, o por mecanismos de control para acabar con
la discriminacién por razones econémicas o étnicas de nifios y nifias
por centros concertados.

Cuando la segregacién ha sido tal que un centro escolar se ha conver-
tido en una escuela “gueto” las intervenciones deben ir encaminadas
a transformar la dindmica de aquellas escuelas aisladas y con mayor
complejidad social mediante, por ejemplo, la bisqueda de proyectos
pedagdgicos singulares (programas magnet”®) o la planificacién de
los recursos de apoyo adicionales para la transformacién del centro.

71 Bonal, X. (2012)
72 OCDE (2012b).

73 Véase: http://www.fbofill.cat/publicacions/les-escoles-magnet-una-aposta-lexcel-
lencia-i-lequitat
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DEJAR DE SER ESCUELA GUETO POR UN
PROYECTO ‘MAGNET’

En los afos noventa se decidié convertir el colegio de Santa Eugenia,
en Girona, en un centro de acogida a nifios y nifias de origen migran-
te. El resultado es que al poco tiempo el centro pasé a convertirse en
un colegio gueto en el que el 99% de sus alumnos eran extranjeros y
del que huian los vecinos del barrio. Hoy no es asi y su jefa de estu-
dios, Magda Campistol (en la foto), nos cuenta cobmo han dejado esa
etapa atrds poniendo en marcha un proyecto magnet.

Las escuelas magnet, del inglés iman, son centros que tienen como
objetivo atraer estudiantes de distinta condicién gracias a un proyec-
to educativo de especial atractivo. Fue el Ayuntamiento de Girona el
que quiso cambiar la situacién y ofrecié a tres escuelas con fuertes
problemas de segregacion tres proyectos distintos: “La nuestra es una
escuela musical”, nos cuenta Campistol.

Tienen un convenio con la escuela municipal para que todos los nifios
y nifias a partir de tercero aprendan a tocar un instrumento a su
eleccién entre la flauta, la guitarra o la percusién. La idea inicial ha
crecido y hoy, ademadas, hay clases de canto coral, patios musicales y
colaboraciones con otras instituciones de la zona. Los nifios y nifias
de Santa Eugenia cantan en residencias de ancianos o visitan guar-
derias para ensefar lo que ya han aprendido a alumnos y alumnas
de menor edad.

El proyecto estd vivo desde 2008 y para Magda Campistol se ha lo-
grado el objetivo, “la gente del barrio viene a la escuela del barrio, hemos
dejado de ser un gueto”. Hoy la relacion entre alumnado de origen
migrante y de origen espafiol es la misma que la del resto del barrio
y, ademds, han logrado otro objetivo: “A nivel de lengua y comunicacién
era dificil porque el castellano o catalan eran lenguas que no conocian los
nifios. A través del lenguaje musical en seguida entramos en contacto. Para
nosotros es como un milagro”.

“Hemos logrado el objetivo del proyecto, que la gente del barrio viniera
a la escuela del barrio. La escuela ha dejado de ser un gueto."

Magda Campistol
Directora del C.E.P. Santa Eugenia
[ Girona]
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LA SEGREGACION EN LA ESCUELA
CONCERTADA: TASAS VOLUNTARIAS Y
CRITERIOS SEGREGADORES

En Espafia la educacion publica opera a través de dos redes de dis-
tinta titularidad: los centros publicos y los concertados. Mientras
un amplio sector de la escuela concertada es hoy efectivamente de
“interés publico” y se implica en la escolarizacién de alumnado en
situacion de riesgo educativo y social, existen otros centros privados
perceptores de dinero publico muy alejados de los principios de in-
clusividad o equidad y que seleccionan a unos nifios y nifias discrimi-
nando al resto. El resultado es que se da segregacion entre centros
de una y otra titularidad y se generan condiciones de escolarizacién
desiguales.

Uno de los principales retos que genera una creciente presencia del
sector concertado’™ es que, a pesar de lo estipulado en los conve-
nios, existen mecanismos que permiten a los centros seleccionar al
alumnado mediante discriminacién econémica o cultural, generando
mayores niveles de desigualdad y segregacién educativa.

A pesar de que legalmente los centros sostenidos con fondos pu-
blicos deberian garantizar la gratuidad (Declaracion Universal de
los Derechos Humanos y LODE), numerosos centros concertados
reciben contribuciones econémicas por parte de las familias en base
a diferentes conceptos tales como aportaciones regulares a través
de fundaciones privadas, actividades complementarias formalmente
voluntarias o actividades extraescolares dentro del horario lectivo.
Esto lleva a la exclusiéon de alumnado en peor situacién econdémica.

74 El porcentaje de alumnos/as matriculados en centros concertados es conside-
rablemente superior a la media de la OCDE. Mientras que, en la escuela primaria, el
28% de los alumnos/as en Espaiia cursan sus estudios en centros privados dependientes
del Estado, cuando el promedio de la OCDE es del 8%. El numero de aulas en centros
publicos ha aumentado un 30,4% en diez afios desde 1990, mientras que en el mismo
periodo las aulas en los centros privados, incluyendo los concertados, han aumentado
en un 45%%. Como resultado de ello, se ha reducido la importancia relativa de los cen-
tros publicos y en el caso de las grandes ciudades la opcién publica ya es minoritaria
(40% en Barcelona o 47% Madrid).




Gasto en euros de las familias en la educaciéon anual por
nifio/a en distintos niveles educativos, en el curso 2011-
2012. lvie y Fundacién BBVA 2016.
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Junto al mecanismo del cobro, hay centros concertados que usan
otras formas de seleccién encubierta vinculadas a prdcticas religio-
sas, la asignacién de puntos discrecionales de forma poco transpa-
rente, o con la no aceptaciéon de alumnado con necesidades espe-
ciales. Aunque la Constitucion Espaiiola reza, en su articulo 84.3,
que “En ningln caso habra discriminacién por razén de nacimiento,
raza, sexo, religiéon, opinién o cualquier otra condicién o circunstan-
cia personal o social”, la LOE de 2006 abrié la puerta a que, con la
libre eleccidn de centros, fueran las comunidades auténomas las que
establecieran los criterios de puntuacién de nifios y nifias a la hora
de adjudicarles centro. La LOMCE ha mantenido esto y hay baréme-
tros que favorecen la segregacion. Por ejemplo, que en la Comunidad
de Madrid (hasta hace poco también en la valenciana) se puntle que
alguno de los progenitores haya acudido al centro escolar solicitado
va en contra de la movilidad social.”®

75 VALIENTE, O. (2011) y ALEGRE, M. A, BENITO, R. y GONZALEZ, I. (2011)
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DISTRIBUCION DESIGUAL DEL ALUMNADO EN
LA ESCUELA PUBLICA Y LA CONCERTADA

Hay datos que ratifican que hay segregacién entre la publica y la
concertada. A nivel estatal, y en educacion obligatoria, el alumnado
de incorporacién tardia’ se distribuye en un 80% en centros publicos
y un 20% en centros concertados, siendo la distribucién de la pobla-
cion escolar de un 70-30.”7

En el caso del alumnado extranjero en educacién primaria, la distri-
bucién en el curso 2013-2014 fue del 87% en centros publicos y un
13% en centros concertados.

La sobre-representacién del alumnado extranjero en los centros pu-
blicos indica que es la red publica la que se responsabiliza de forma
mayoritaria de su escolarizacion. Igual que lo hace con los alumnos y
alumnas en riesgo educativo y/o social o con Necesidades Educativas
Especiales:’® un 80% del alumnado con NEEs integrado en la escuela
ordinaria estudia en centros de titularidad publica.

76  Segun el MECD, se considera alumnado de integracion tardia aquel “procedente
de otros paises que en el curso escolar de referencia se ha incorporado a las ense-
fianzas obligatorias del sistema educativo espafol y se encuentra en, al menos, una de
las siguientes situaciones: a) estd escolarizado en uno o dos cursos inferiores al que le
corresponde por su edad; b) recibe atencién educativa especifica transitoria dirigida
a facilitar su inclusién escolar, la recuperacion del desfase curricular detectado, o el
dominio de la lengua vehicular del proceso de ensefianza”. MECD, 2013, Estadistica de
las ensefianzas no universitarias. Alumnado con necesidad especifica de apoyo educa-
tivo. Metodologia.

77 Elaboracion propia del GEPS para esta investigacién, a partir de datos del MECD
para el curso 2012-2013.

78 La categoria “Alumnado con Necesidades Educativas Especiales” hace referen-
cia al “alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad o
trastornos graves matriculado en centros ordinarios y compartiendo aula con otro
alumnado”. Definicién del MECD.




LIBERTAD DE ELECCION, PERO CON
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

Las escuelas publicas y las privadas sostenidas con fondos publicos
deben operar bajo los mismos principios de inclusién social. Ahora
bien, ni el Gobierno estatal ni los autonémicos tienen los mecanismos
ni, generalmente, la voluntad politica para controlar las prdcticas de
seleccién y discriminacion del alumnado que llevan a los problemas
de inequidad del sistema de doble titularidad.

Es mds, tras la aprobacién de la LOMCE, los conciertos se pueden
extender a niveles no obligatorios, pasan a tener una extensiéon mi-
nima de seis afos y se incluye la posibilidad de que se firmen con
centros segregadores por sexo; sin que esto lleve aparejado per se
una mejora de las capacidades y poderes de la inspeccién educativa
ni se exploren otras herramientas que garanticen que los fondos pu-
blicos empleados por los centros concertados tienen un fin publico o
de interés general.

La ausencia de politicas dirigidas a eliminar la discrecionalidad en la
seleccion del alumnado quiebra gravemente la igualdad de oportuni-
dades y hace que la libre eleccion de escuela sea una entelequia para
las familias menos favorecidas.
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RECOMENDACIONES

Definir un plan de politica educativa de lucha contra la

segregacion escolar, con medidas normativas y politicas como
son la escolarizacién equilibrada del alumnado con necesidades
educativas especificas, las ratios alumnos/as-aula, la zonificacién
escolar, la lucha contra el fraude en los procesos de preinscrip-
cién o las medidas de apertura o cierre de aulas y escuelas. Entre
otras cosas, el plan contemplaria:

Vi.

vii.

Complementar las medidas de lucha contra la segregacién
escolar interescolar con planes de acciéon positiva en
aquellos centros con mayor complejidad social (pro-
gramas magnet, planes de choque, profesorado adicional,
apoyo pedagdgico, etc.)

Eliminar los baremos fijados por las CCAA para la
admisién a centros sostenidos con fondos publicos que
permiten la discriminacion de nifios y nifas y la reproduc-
cién de las desigualdades.

Establecer mecanismos de garantia de la gratuidad
real de la educacién, fijando mdximos en las aportaciones
que puedan realizar las familias para actividades comple-
mentarias tanto en centros publicos como concertados.

Promover el modelo de contrato-programa para aquellos
centros concertados que escolaricen a un alumnado con
mayor heterogeneidad. Se trata de acuerdos de la Admi-
nistracion con dichos centros para determinar objetivos en
resultados y poblacién a escolaridad y determinar el apoyo
financiero y de otra indole que recibe el centro a cambio.

Prohibir la firma o renovacién de convenios con escuelas
que segreguen por sexo.

Fijar objetivos de educacién inclusiva para la progresiva
eliminacién de los centros de educacién especial en dos le-
gislaturas.

Fortalecer las capacidades de la inspeccion educativa
para controlar posibles practicas de seleccién del alumna-
do por parte de escuelas concertadas y tomar las medidas
correctoras oportunas.




6. SIN ESTRATIFICACION ESCOLAR EN
GRUPOS 0 ITINERARIOS DE VALOR
DESIGUAL

Los paises con mejores resultados académicos, menor fra-
caso y abandono educativo prematuro, garantizan la equi-
dad a través de escolarizar al conjunto de sus alumnos y
alumnas juntos, con un curriculum y una organizacion pe-
dagoégica comun durante la etapa obligatoria. Que nifios
y nifias con mas dificultades, provenientes de contextos so-
cioecondmicos deprimidos, acaben en un itinerario de valor
inferior es determinar su futuro en vez de atender sus ma-
yores necesidades.

Sin embargo y a pesar de las recomendaciones de organis-
mos internacionales, Espafia esta generalizado el agrupa-
miento de chicos y chicas por nivel y se ha introducido la
seleccion de itinerarios en la etapa obligatoria.

En la década de los cincuenta del siglo pasado, distintos paises eu-
ropeos empezaron a cambiar sus sistemas educativos para avanzar
hacia una educacién comprensiva, una escuela en la que todos los
nifos y nifas estudiaran juntos y lo mismo. Hasta entonces era co-
mun que, en torno a los 10/11 afios, se separase al alumnado en
tres vias distintas de educacién secundaria: la académica, que era
la que tenia mayor prestigio; la cientifico-técnica, y la denominada
profesional que poseia un menor reconocimiento social. Como los
nifios y nifias de extracto social mas bajo obtenian peores resultados
acababan en la via peor valorada, de forma que, desde muy joévenes,
se veia legitimada y establecida la desigualdad social, impidiendo que
se rompiera la transmisién de la pobreza de padres y madres a hijos
e hijas y articulando la sociedad en estamentos cerrados.

Frente a esto, la educacién comprensiva plantea una educacién obli-
gatoria con un mismo marco curricular que favorezca la igualdad de
oportunidades y el éxito escolar del conjunto de nifios y nifias. Los
paises donde este modelo se ha llevado a la prdctica con mds convic-
cién y coherencia han sido los nérdicos (Suecia, Noruega, Finlandia
y Dinamarca) que son, también, los paises con mejores resultados
académicos. Han conseguido articular equidad y calidad, con un tra-
to individualizado con los alumnos y alumnas.

La propia OCDE recomienda que la selecciéon prematura de los es-
tudiantes deberia posponerse a la educaciéon secundaria superior,
reforzando la educacién comprensiva en la educacién secundaria in-
ferior u obligatoria. Seguin esta institucion, “la seleccion temprana de
estudiantes ejerce un efecto negativo en los alumnos y alumnas asignados
a niveles mas bajos”.
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COMPRENSIVIDAD Y ATENCION
INDIVIDUALIZADA

La comprensividad escolar, de hecho, no implica homogeneidad sino
precisamente una organizacién curricular y pedagdgica de los cen-
tros educativos capaz de hacer efectivo el caracter inclusivo de la
oferta escolar. Es decir, ofrecer las mismas oportunidades para el
conjunto de estudiantes con independencia de su origen social pero
atendiendo a la pluralidad de sus necesidades, aptitudes y particula-
ridades.

Ser comprensivo para lograr la equidad y flexible para poder aten-
der a la diversidad de cada alumno y alumna no es una tarea facil
pero, sin embargo, se ha logrado en paises que, a diferencia de Espa-
fia, dedican bastante mds presupuesto a educacion.

El llamado modelo de integracion personalizado’™ es el predominan-
te en los paises nérdicos, mas especificamente en Finlandia, Suecia,
Dinamarca e Islandia.®’ Este modelo se caracteriza por la adaptacién
de diversos métodos de ensefianza con el objetivo de no dejar a nin-
gun alumno ni alumna atrds. Entre los métodos utilizados destaca
la atencién individualizada del alumnado, el uso de profesorado de
apoyo dentro del aula, de pedagogias que detectan preventivamente
las dificultades de nifios y nifas, y la no separacién del alumnado
para lograr asi su integracion.

De hecho, este modelo evita la estructuracién del sistema en base
a itinerarios diferenciados y gestiona la diversidad dentro del aula a
través de la atencién personalizada e individualizada. Sélo en escasas
excepciones se dan procesos de expulsién del centro o se deriva a
los y las jovenes hacia trayectorias menos exigentes fuera del centro.
De este modo, se asegura que la estratificacién por itinerarios no se
realiza hasta que se ha logrado un minimo de escolarizacién comun.

Es mds, paises como Suecia o Finlandia que histéricamente tenian
modelos de agrupaciéon del alumnado por nivel-capacidad, fueron
aboliendo estas medidas (prdcticas conocidas como de de-tracking)
en un intento de dotar de mayor comprensividad a su sistema educa-
tivo y aumentar la equidad del mismo.

Son varias las investigaciones internacionales®' sobre este tema que
demuestran que el modelo de integracion personalizado favorece la
equidad y la calidad educativa en mayor medida que otros modelos
para gestionar la heterogeneidad del alumnado.

79 DUPRIEZ (2010)
80 MONS, N. (2007)
81 Ibid




EL MODELO ESPANOL

En el caso espaiol, el modelo que predomina es el de integracién uni-
forme, basado en patrones curriculares rigidos y el uso sistematico
de la repeticion. Este modelo, segun las mismas evidencias, seria el
que presenta peores resultados de aprendizaje y mayor inequidad.

Si bien a nivel formal, la LOGSE establecié una estructura educa-
tiva comprensiva hasta los 16 afios, a nivel prdactico ha discurrido
en paralelo con diversos mecanismos de segregacion interna de es-
tudiantes dentro de los centros educativos, entre los que destacan
especialmente los agrupamientos por nivel.

De hecho, esta forma de agrupacién del alumnado es una prdctica
generalizada en numerosos centros educativos espafoles que tiene
impactos profundamente negativos en términos de equidad educati-
va. Para evitarlo habria que asegurar que los centros cuentan con
mds recursos, tanto pedagoégicos como profesorado, para atender a
las diferencias de forma inclusiva.

La introduccién de la LOMCE en 2013 supone un punto de inflexion
clave en el modelo de escuela comprensiva o comun ya que anticipa
la separaciéon del alumnado en Espafia a la etapa obligatoria, antes
solo contemplada en la etapa postobligatoria, y modifica, asi, los
propios cimientos de la comprensividad escolar.

Bajo el supuesto de que la “rigidez” del sistema comprensivo es una
de las causas de las elevadas tasas de fracaso escolar que caracteri-
zan al sistema educativo espaiiol, la LOMCE opta por un modelo mu-
cho mds “flexible” que tedricamente debe ser capaz de adaptarse a
las necesidades, aspiraciones y habilidades de todos los estudiantes.
Sin embargo, para varios expertos los cambios que introduce la Ley
conducen a una segregaciéon prematura de los estudiantes en vias
diferenciadas que no sélo van en contra de las principales evidencias
internacionales en este campo sino que, ademds, generan oportuni-
dades educativas diferentes y desiguales para los estudiantes.
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RECOMENDACIONES

1. Garantizar que todos los nifios y nifias siguen el mismo cu-
rriculo académico durante la escolarizacion obligatoria, pos-
poniendo los itinerarios diferenciados hasta las etapas postobli-
gatorias.

2. Limitar la agrupacién homogénea del alumnado, mejorando los
recursos para atender la diversidad de forma inclusiva
para que se pueda reducir el nimero de asignaturas que se orga-
nizan por nivel o la duracién de dichas agrupaciones, e incremen-
tado la flexibilidad de los grupos. Establecer estdndares curricu-
lares elevados para el alumnado de los diferentes grupos.
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1. RECONOCIMIENTO DE LA
DIVERSIDAD COMO VALOR

La seleccién, transmision y evaluacion del conocimiento
educativo no son cuestiones técnicas o neutrales,®’ sino que
se asocian con procesos de desigualdad social y con el grado
de poder y reconocimiento que tienen diferentes grupos so-
ciales en términos de género, edad, clase social, etnicidad,
discapacidad o capacidades entre otros.

El reconocimiento y representacion de diferentes conoci-
mientos, saberes y habilidades es, pues, un punto de partida
necesario para atender la diversidad. Sin embargo, en Es-
paiia, el sistema educativo se sigue organizando como si la
homogeneidad del alumnado fuera la norma y la diversidad
una excepcion que implica sélo reformas en los margenes,
primando medidas de tipo compensatorio o el uso generali-
zado de la repeticion, frente a cambios mas sistémicos.

La tasa de repeticion en Espaia triplica la de la media de la OCDE.
Al mismo nivel de competencias en matematicas, lectura y ciencias,
el alumnado de nivel socioeconomico bajo tiene 4 veces mas
probabilidades de repetir.

No hay dos nifios/as iguales y, por ello, el principio central que de-
beria regir toda ensefianza bdsica es poder adaptarse a las carac-
teristicas y necesidades individuales. La diversidad es un valor en si
mismo y el sistema educativo debe procurar medidas flexibles que
se adecuen a las diferencias individuales y ritmos de maduracién de
cada estudiante. Idealmente esto deberia asegurarse de una forma
sistémica y tanto curriculo, como pedagogia o evaluaciéon deberian
ser flexibles para adaptarse a cada nifio o nifia.

En Espaia la atencién a la diversidad y el apoyo al alumnado con
problemas se realiza, fundamentalmente, mediante soluciones “en
los mdrgenes™: programas de diversificacién curricular, planes indi-
vidualizados, planes de atenciéon tutorial o diversos mecanismos de
refuerzo escolar. De hecho, los programas especificos de tipo com-
pensatorio son los que mds han proliferado como estrategia para

82 BERNSTEIN, B. (1985)
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atender la diversidad y prevenir los riesgos de fracaso escolar, dejan-
do las medidas sistémicas en segundo lugar.®

Un ejemplo muy claro de la necesidad de mayor adaptabilidad son
los nifios y nifias con discapacidad o diversidad funcional que estu-
dian en centros con compaieros sin necesidades especiales. Si bien
acuden a clase con los demds y se les flexibilizan sus objetivos de
aprendizaje adaptdndolos a las capacidades del alumno o alumna,
esto no conlleva que la diversidad se tenga en cuenta en el sistema
de evaluacion; en este caso, aunque el alumno/a cumpla con los ob-
jetivos que se le han fijado y, de hecho, apruebe las asignaturas, al
acabar el ciclo formativo no se le da el titulo que certifica que ha
cursado satisfactoriamente la ESO.

Frente a esta evidente carencia de nuestro sistema, las politicas pa-
blicas no sélo no han enfrentado una reforma estructural hacia la
inclusién de la diversidad, por el contrario han seguido una tendencia
destructiva de las medidas compensatorias hasta ahora existentes;
la partida dedicada a la Educacién Compensatoria en los Presupues-
tos General del Estado para 2016 descendié a 5,11 millones de euros,
lo que supone una reduccién del 2,6% respecto al afio 2015, que se
suma a la reduccién cercana al 90% respecto al afio 2014 y a la del
68% en los presupuestos de 2013. Antes de los recortes, en 2011, esta
partida ascendia a 2.843 millones de euros.

REFUERZO DE LAS COMPETENCIAS FRENTE A
LOS CURRICULUMS RiGIDOS

Definir los conocimientos que debe adquirir un estudiante para es-
tar preparado para la vida no es fdcil, y en Espafia se han sucedido
multiples intentos que han resultado en vaivenes curriculares que re-
percuten directa y negativamente sobre la organizacién escolar y el
trabajo docente, produciendo distorsiones.®*

La Unién Europea, por su parte, traté de sentar las bases definiendo
un conjunto de competencias clave que todos los ciudadanos euro-
peos deberian adquirir y desarrollar. La idea es que priorizar el enfo-
que basado en el desarrollo de competencias permitiria racionalizar
los curriculums sobre los que gira el trabajo escolar, ciertamente
sobrecargados y academicistas en Espafa, y una cierta flexibilidad
que centros y docentes podian emplear para atender a la diversidad
de los estudiantes.

Sin embargo, la recentralizacién curricular que propone la LOMCE
y el refuerzo de las materias instrumentales (Lengua, Matemdticas
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e Inglés) en detrimento del resto de dreas supone una vuelta a los
aprendizajes bdsicos en su versién mds academicista y tradicional y
hacen practicamente imposible cualquier intento de personalizacién
del aprendizaje y de generar ambientes escolares promotores de la
vinculacién escolar para todos y todas, independientemente de su
origen social.®* Las revdlidas como pruebas de nivel centralizadas y
exogenas, aplicadas, ademds, desde los primeros ciclos educativos
limitarian, ain mds la flexibilidad curricular. Sélo 3 de los 35 paises
analizados en PISA 2012, tienen pruebas estandarizadas en primaria.

El recargo del curriculum y la rigidez del mismo puede agudizar el
sobrecargo de deberes que, a dia de hoy, tienen muchos alumnos y
alumnas. La escuela es igualadora: todos los estudiantes tienen acce-
so a unos recursos similares para poder aprender. Si hay materia o
trabajo que no puede hacerse en el aula y se deja para casa, ayudas
adicionales como la capacidad de los padres y madres para costear
clases particulares o para explicar la materia, convierten a los debe-
res en una puerta a la inequidad.

DIAGNOSTICO TEMPRANO FRENTE
A REPETICION DE CURSO INJUSTAE
INEFICIENTE

Otra forma incluida en nuestro sistema “de apoyo” es la repeticién.
Sin embargo, su utilidad queda en entredicho ya que, para muchos,
forma mas parte del problema que de la solucién, al contribuir al
proceso de desvinculacion del estudiante al sistema educativo y no
ayudarle, precisamente, a lo contrario.

En Espafia, las tasas de repeticion de curso son especialmente ele-
vadas, casi triplicando la tasa media de la OCDE en el mismo indi-
cador.®¢ Concretamente, y segin datos del Ministerio, del total de
alumnado de 15 afios un 36,4% acumula retrasos antes de 4° de ESO.
De estos, un 16,3% acumulé retrasos durante la educacién primaria
y un 20,1% lo hizo, por primera vez, en ESO.

Los resultados de las pruebas PISA determinan que los y las alumnas
que han repetido algun curso a lo largo de su trayectoria académica
presentan unos resultados mds bajos que los no repetidores, de for-
ma que no se observa la repeticién como una estrategia eficaz para
mejorar el rendimiento de los alumnos y alumnas con mas dificulta-
des frente a los que tienen menos.

Ademds, la utilizacion de esta estrategia es desigual segun el perfil
del alumnado: en Espaiia, segin datos de PISA 2012, en estudiantes
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que obtienen la misma puntuacién en esta prueba en matemdticas,
lectura y ciencias, los de nivel socioeconémico bajo tiene cuatro ve-
ces mds probabilidades de repetir que los de nivel socioeconémico
alto.’” La proporcién de repetidores también es mucho mds elevada
entre los chicos que entre las chicas, y entre el alumnado inmigrante
que el autéctono.?® Entre el alumnado gitano, la tasa de repeticion
se sitta en un 41,8%.%°

A la luz de estos datos, parece ser que en Espafia, una vez mds, el
origen socioeconémico de los alumnos y alumnas es un factor deter-
minante en la repeticién de curso; por lo tanto, teniendo en cuenta
las implicaciones que la repeticion de curso tiene en las trayectorias
de los y las estudiantes y en sus experiencias, esta medida lejos de
favorecer una mayor equidad en el sistema puede agudizar las dife-
rencias sociales.

Por el contrario, hay evidencia suficiente para concluir que seria mu-
cho mas efectivo identificar dificultades de aprendizaje e intervenir
en las primeras fases de la infancia, ya que son las intervenciones
tempranas las que incrementan de forma sistemdtica la capacidad
cognitiva y socioemocional de los nifos y las nifias de una forma
consistente y duradera.”®

Esto implicaria establecer mecanismos efectivos para detectar de
forma prematura las potenciales dificultades de aprendizaje del
alumnado. Una vez identificadas, el apoyo individualizado e inclusivo
deberia empezar en las primeras etapas de la vida educativa.

87 OCDE (2014a) Are disadvantaged students more likely to repeat grades? PISA in
Focus,n® 43. Paris: OCDE Publishing.
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UN CASO REAL DE UNA ESCUELA
ESPECIALMENTE DIFiCIL

Dentro de las limitaciones del actual modelo, hay un instituto de edu-
cacion obligatoria en el municipio de Fuente Vaqueros, Granada, que
hace malabares. Estd catalogado como centro de dificil desempefio y
de educacion compensatoria por la Junta de Andalucia. Entre un 25%
y 35% de su alumnado es de etnia gitana, hay una gran cantidad de
familias con problemas de desestructuracién y, cuando empezaron
a implementar su actual proyecto educativo el absentismo rondaba
el 15%, el fracaso escolar el 60% y el abandono prematuro de la
educacién obligatoria casi el 14%. Aunque han pasado ya 15 afios
desde que el proyecto estd totalmente asentado y la situacién es
totalmente distinta, el desafio sigue siendo importante dada la gran
heterogeneidad curricular con la que llegan los y las alumnas.

Salvador Fenoll (en la foto) lleva cinco afos siendo el director del
centro, y habla de él con pasién: “Se trata de creerse que todos los
chiquillos tienen derecho a ser atendidos. Esto es como si un hospital no
atendiera enfermos graves porque se van a morir y sélo tratase resfriados.
Los resultados escolares van a mejorar, pero a costa de dejar en la cuneta
a miles de chavales”.

Su proyecto educativo es, para él, “una opcion digna” compartida por
prdcticamente la totalidad de la comunidad educativa y que tiene
como objetivo sacar de los alumnos y alumnas lo mejor de cada
uno. Se basa en cuatro ejes. El primero es cuidar el espacio. Todo el
centro estd decorado con obras de arte y un hilo musical acompana
constantemente a alumnado y docentes. El segundo de estos ejes se
centra en el buen trato. Las relaciones entre los profesores y profe-
soras Yy de estos con alumnos y alumnas son muy cuidadas. El tercero
y fundamental es la organizacién flexible. Los agrupamientos, el uso
de los tiempos, espacios y formas de trabajar del profesorado se
articulan libremente siguiendo las necesidades del ultimo de los ejes:
la atencién a la diversidad.

En todas las asignaturas no instrumentales hay dos docentes siempre
en el aula: uno da la clase y el otro apoya a aquellos chicos y chicas
que mds lo necesitan. Para las instrumentales hacen agrupamientos
flexibles por nivel teniendo en cuenta que tan soélo 4 de cada 10 alum-
nos y alumnas que llegan a su centro tienen el nivel curricular que les
corresponde.

Salvador es consciente de que el agrupamiento por nivel puede tener
efectos negativos en la equidad, pero es lo que pueden hacer con los
recursos que tienen en el marco legislativo actual que, ademds, les
obliga a hacer repetir a los que no aprueban. “La Administracion hace
lo que puede, pero no hacemos todo lo que tenemos en la cabeza en mate-
ria de diversidad porque no hay plantilla. Hay chicos que llegan a primero
de ESO con un nivel de segundo de primaria”, donde no se contempla un
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diagnéstico temprano de dificultades, ni atencién a la diversidad, mds
presente en la secundaria.

Hoy se titulan el 80% de sus alumnos y alumnas y entre el 90% y
100% de aquellos que tenian diversificacién curricular. El abandono
no llega al 2% y, como la atencién a la diversidad se trata de dar a
todos y todas lo que necesitan, los nifios y nifias de familias sin difi-
cultades y que han seguido el curriculum normal salen perfectamente
preparados para cursar el bachillerato.

“Esto es como si un hospital no atendiera enfermos graves porque
se van a morir y solo tratase resfriados. Los resultados escolares van a
mejorar, pero a costa de dejar en la cuneta a miles de chavales."

Salvador Fenol
Director del I.E.S. Fernando de los Rios
[ Fuentevaqueros, Granada ]
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RECOMENDACIONES

1. Articular mecanismos que permitan la deteccion prematura
de las dificultades de aprendizaje del alumnado, orientados a
la prevencion de los riesgos de fracaso escolar.

2. Establecer mecanismos de apoyo y refuerzo educativo
dentro de los centros, desde etapas tempranas, y enmarcados
en una prdctica inclusiva y de atencién a la diversidad orientada
a todo el alumnado y no a través de mecanismos compensato-
rios.

3. Fomentar disefios curriculares, pedagégicos y de evaluacion de-
sarrollados en base al reconocimiento, valoracién y atencién a
la(s) diversidad(es) de los estudiantes. Esto implica eliminar las
revdlidas en la etapa obligatoria.

4. Garantizar condiciones de trabajo, preparacién y desarrollo pro-
fesional de los equipos docentes que hagan posible una verdade-
ra prdctica inclusiva en el dia a dia de los centros educativos.

5. Limitar la repeticiéon de curso a casos realmente justifica-
dos. El ahorro ocasionado puede ser reorientado hacia la inver-
sién en atencion a la diversidad en el segundo ciclo de educacién
infantil y en toda la etapa de educacién.

6. Raciondlizar los deberes del alumnado, con el fin de que sir-
van para reforzar conocimientos adquiridos en el aula y adquirir
habitos de estudios y no para adquirir conocimientos que no ha
podido o no puede darse en el aula.
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8. EDUCACION POSTOBLIGATORIA
EN FORMACION PROFESIONAL DE
CALIDAD

En la Sociedad del Conocimiento garantizar el derecho ple-
no a la educacién no puede limitarse meramente a terminar
la ESO, sino que debe extenderse a la garantia de oportu-
nidades de finalizacion de algun tipo de educacion postobli-
gatoria. De hecho, organizaciones internacionales como la
OCDE y la Comision Europea identifican la consecucion de
este nivel educativo como el umbral para la inclusion social
y laboral en las sociedades avanzadas.

Desde una perspectiva de equidad educativa, garantizar la
igualdad de oportunidades de acceso a la educacién posto-
bligatoria y unas buenas condiciones de escolarizacion, se
convierte en una via clave de inclusion o exclusion social. No
obstante, hay una clara reproduccion de la desigualdad en
este ciclo educativo: chicos y chicas de perfil socioeconémico
bajo prefieren la via profesional y, junto con quienes poseen
origen inmigrante, estan infrarrepresentados en el bachille-
rato. La opcion mayoritariamente elegida por aquellos pro-
venientes de familias en peor situacion, los ciclos formativos
de grado medio, se ofertan menos, no cuentan a penas con
becas y estan peor valorados socialmente y por los estu-
diantes.

Centros que ofrecen (2013-2014) Tasa de graduacion

Bachillerato Ciclos
Formativos
de Grado Medio

Bachillerato Ciclos
Formativos
de Grado Medio

Entre 2010-2011y
2013-2014, las becas
para el bachillerato
subieron, sin
embargo para los
Ciclos Formativos de
Grado Medio estas
bajaron.

Sdlo el 9% de los
estudiantes de
bachillerato en
Cataluiia entre 2006-
2007 era de origen
extranjero.
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LIMITADA EDUCACION POSTOBLIGATORIA

A pesar de su importancia, en Espafia, la participacién de los jove-
nes en la educacién secundaria postobligatoria, ya sea cursando el
bachillerato o un ciclo formativo de grado medio (CFGM), es sustan-
cialmente inferior (22,4%)°" a la media de la UE-28 (46,5%).”

Asimismo, la oferta de educacién secundaria postobligatoria es muy
desigual segun la via formativa a la que se refiere. Concretamente la
de CFGM es, términos generales, insuficiente y esta poco diversifica-
da con relacién a las distintas familias profesionales disponibles.” En
el curso 2013-2014, habia 4.495 centros educativos en todo el estado
en los que se podian cursar estudios de bachillerato, mientras que
s6lo 2.688 centros impartian CFGM; la oferta de bachillerato, pues,
practicamente duplica la de CFGM.%

BACHILLERATO VS. CICLOS FORMATIVOS DE
GRADO MEDIO

Son muchos mds los y las estudiantes que se matriculan en bachille-
rato que quienes se decantan por cursar un CFGM; la diferencia es
casi de 20 puntos; 64,4% frente a un 43,6%.” Entre la diversidad de
motivos que explican esta realidad destacan la insuficiente expansion
de la oferta publica de CFGM, sobre todo en algunos territorios del
estado;’ el escaso sistema de becas para este nivel educativo; y el
todavia menor prestigio y reconocimiento social de esta via forma-
tiva,” hecho que se deriva de su histérico cardcter subsidiario en
relaciéon con la via académica y que sigue generando a dia de hoy
prdcticas de orientacion y seleccién que la sitian en un lugar relega-
do en relacién al bachillerato.

No puede negarse que la matricula en formacién profesional se ha
incrementado considerablemente durante los ultimos afos, habiendo

91  Este indicador hace referencia al porcentaje de poblacion de entre 25 y 64 afios
con determinado nivel formativo.

92 Eurostat (2016)

93 SAENZ P, MILAN M. y BAUTISTA J., (2010)
94 MECD (2016)
95  Ibid

96 Las diferencias entre una comunidad auténoma y otra en cuanto a la
relacion entre oferta de bachillerato y de CFGM son grandes. Mientras que
en Extremadura se ofrecen CFGM en 121 centros, casi la misma oferta que
bachillerato (128 centros); en cambio, en la comunidad de Madrid los centros
que imparten bachillerato (633) practicamente triplicaban a los que de CFGM
(217).

97 MONREAL, et al. (2002)




crecido un 30% para el ciclo medio (y un 31% para el superior) des-
de el curso 2005-2006 al 2013-2014, en contraste con el 6% que ha
aumentado, en los mismos afos, el alumnado cursando bachillerato.

Sin embargo, este incremento se ha producido sobre todo entre la
poblacién mayor de 20 afios (un 60% del incremento en el grado
medio lo concentra este grupo de edad) y, por lo tanto, se trata de
un retorno al sistema educativo posiblemente debido al impacto de
la crisis econdémica.’®

Por ultimo, habria que destacar que la insercién laboral de los gra-
duados en formacion profesional ha disminuido durante la actual
etapa de recesiéon econémica en 20 puntos porcentuales, hecho que
podria conducir a mermar el atractivo de la formacion profesional.”

Es mds, a pesar del crecimiento de los grados formativos en los ulti-
mos afos, Espaia sigue siendo uno de los paises europeos con me-
nos representacion en la formacién profesional después de Chipre,
Portugal y Malta.'®

DESIGUALDADES EN ACCESO Y RESULTADOS
ACADEMICOS

Por lo que se refiere a las desigualdades sociales existentes en la
participaciéon en una u otra educacién secundaria postobligatoria,
nos encontramos con una reproducciéon clara de los pardmetros de
desigualdad social. Por una parte, hay un peso muy desigual en la
via académica y profesional en funcién del perfil social del alumnado,
siendo mucho mayor la proporcién de alumnado con nivel socioeco-
noémico alto que cursa bachillerato.'’

De los pocos datos de los que se disponen al respecto, un estudio
de la Encuesta de Juventud en Catalufia de 2012, muestra como de
los jovenes de 15-34 afios cuyos progenitores disponian de estudios
universitarios, un 87,5% habia escogido el itinerario académico de
bachillerato. En el caso de los jévenes cuyos progenitores tenian es-
tudios obligatorios o inferiores esta cifra se reducia al 39,4%. De
estos ultimos, un 22,6% optaba por ciclos formativos y el 37,9% res-
tante dejaban los estudios.'®

En cuanto a la distribucién de alumnado por itinerario formativo y
origen de procedencia, los escasos datos que se disponen muestran
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como del total de alumnado matriculado en bachillerato en Catalu-
fia durante el curso 2006-2007, el alumno/a de origen extranjero tan
solo representaba un 5%. Asimismo, del total del alumnado matricu-
lado en CFGM, solo un 7,8% era extranjero.'®

Las desigualdades sociales las vemos no sélo en el acceso sino tam-
bién en los resultados académicos. La tasa de graduacion' del alum-
nado de bachillerato que, como hemos visto procede de entornos
sociales mas favorecidos, es muy superior en comparacién con los
graduados de CFGM.'® Mientras los que se gradian de bachillerato
a la edad “tedrica” que deberia hacerlo son un 52,4% de los chicos
y chicas, este mismo dato se queda en apenas un 21,7% para los que
decidieron estudiar un CFGM."%

Algunos de los factores que explican la baja graduacién en CFGM
estarian vinculados a cuestiones de calidad de la propia formacién
y del nivel de (in)satisfaccién de los estudiantes, asi como a la falta
de becas y ayudas que podria dificultar la consecucién exitosa de la
formacion.

Asimismo, se observa una mayor o menor probabilidad de obtencién
de la educacién postobligatoria en funcién del nivel socioeconémico
de los progenitores. La Encuesta de Juventud en Catalufia (2012)
pone de manifiesto la relevancia del nivel educativo de los progenito-
res, especialmente de quienes disponen de estudios universitarios, en
las probabilidades de obtener estudios postobligatorios. La catego-
ria laboral de los progenitores no se presenta en dicho estudio como
una variable determinante para explicar que los y las jéovenes con-
cluyen los estudios postobligatorios. Por ultimo, el estudio destaca
también la menor probabilidad del alumnado inmigrante de obtener
estudios postobligatorios.'”’

SIN BECAS PARA LA FORMACION
PROFESIONAL

Si nos acercamos con lupa a las becas y ayudas disponibles para la
educacién secundaria postobligatoria resulta que, de nuevo, gana el
bachillerato. Teniendo en cuenta que entre el alumnado cursando

103 SERRA, C- y PALAUDARIAS, J.M. (2008)

104  El MECD define la tasa bruta de graduacién como: “La relacién entre el alum-
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CFGM hay una mayor representacién de poblacién de nivel socioe-
conémico bajo, este desequilibrio en las becas y ayudas entre estas
dos opciones formativas iria en detrimento de la equidad en el siste-
ma educativo.

Asi, entre los cursos 2010-2011 y 2013-2014, si bien las becas y ayu-
das han incrementado para el bachillerato, se observa una reduccion
tanto en el nimero de becas como del importe total en los CFGM."%®

HACIA UNA FORMACION POSTOBLIGATORIA
PROFESIONAL DE CALIDAD

Tal como afirma la OCDE, la calidad y el disefio de la educacioén se-
cundaria postobligatoria es clave para evitar el abandono educativo
prematuro de los estudiantes. Asi, el hecho de que se trate de un
nivel educativo no obligatorio no exime a los poderes publicos de su
responsabilidad de atender las necesidades del alumnado.

Para muchos expertos hay una clara necesidad de mejorar la calidad
y las condiciones de escolarizacion de este nivel educativo, asi como
la reduccién de sus costes directos y de oportunidad. Por una parte,
pues, y desde el lado de la oferta, es imprescindible disefiar opciones
profesionales atractivas y relevantes para los estudiantes; avanzar
en los modelos de atencion a la diversidad especificos para esta via
formativa; o fortalecer el desarrollo profesional de los docentes de
formacién profesional. La creciente heterogeneidad entre el alum-
nado que cursa opciones educativas postobligatorias obliga a situar
esta cuestion como uno de los ejes clave de la politica educativa en
este nivel educativo.

Por otra parte, y por el lado de la demanda, hay que articular me-
canismos de financiacién y de ayudas al estudio que permitan que el
alumnado de menor estatus socioeconémico pueda cursar estudios
postobligatorios con garantias de éxito.

BUENA PRACTICA

Un ejemplo de que es posible tener una formacion profesional de
calidad es el sistema que Alemania lleva implementando desde princi-
pios de la década de los setenta. Se trata de la formacién profesional
dual y se podria definir como la combinacién de la formacién en el
centro educativo y la actividad en la empresa, con el reconocimiento
académico de los aprendizajes logrados por el alumnado mediante
el trabajo y la formacién impartida en ésta. Si bien la mayoria de
sistemas educativos europeos cuentan con programas de alternancia
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en la formacién que implican a las escuelas y las empresas, el sistema
dual alemadn, uno de los pioneros, cuenta con unas caracteristicas
especificas que lo hacen sustancialmente diferente al resto.

Entre estas, destaca el hecho de que mds de un 25% de la formacién
se realiza en la empresa que a cambio da a los estudiantes un sala-
rio, y que son numerosas las empresas y entidades que colaboran
con el programa. Con un disefio atractivo de los contenidos y las
oportunidades prdcticas, permite elevar el interés en este tipo de
trayectorias, generando nuevas y mayores perspectivas educativas
entre los y las jévenes cuyos intereses no pasan por continuar con la
via académica.

En cuanto a la posibilidad de réplica, si bien en la mayoria de paises
europeos (entre los que se encuentra Espafa) se estd experimentado
este modelo, los resultados no son muy alentadores. Ello se debe
basicamente a la dificultad de implementaciéon de esta politica en
un contexto sin tradicién (educativa, social, corporativa y empre-
sarial) en este tipo de estrategias. Los distintos estudios sobre el
sistema dual alemdn llegan a la conclusién de que, para implementar
un modelo de formacién como éste hace falta que los paises creen
estructuras institucionales que faciliten la efectividad de la reforma
para evitar cuestiones como la falta de calidad y prestigio social de la
formacién profesional, la falta de voluntad politica para implementar
la reforma a gran escala o las dificultades para establecer acuerdos
de colaboracién entre los agentes sociales.

RECOMENDACIONES

1. Mejorar la oferta y la calidad de la Formacion Profesional
de Grado Medio de forma tal que se equipare con la situacién
del Bachillerato.

2. Implementar sistemas de apoyo educativo al alumnado
con mas dificultad en los diferentes itinerarios de educacién se-
cundaria postobligatoria.

3. Incrementar las becas y ayudas al estudio para la educacion
secundaria postobligatoria y equipararlas para el itinerario aca-
démico y profesional.

4. Complementar las becas actuales con becas salario, ligadas
a la renta y al rendimiento académico, que mitiguen el coste de
oportunidad del estudio para los buenos estudiantes con escasos
recursos.




9. SEGUNDAS OPORTUNIDADES
DE CALIDAD DISPONIBLES PARA
AQUELLOS QUE QUIEREN VOLVER

En un contexto marcado por la creciente diversidad de tra-
yectorias juveniles y por las elevadas tasas de abandono
educativo prematuro es imprescindible establecer un siste-
ma que articule diversos mecanismos de retorno a la for-
macion y que posibilite vias personalizadas y flexibles para
garantizar la cualificacion de todos y todas.

De hecho, la provision de programas de segunda oportuni-
dad es uno de los diez pasos establecidos por la OCDE'
para garantizar un sistema educativo justo y equitativo
orientado a reducir el fracaso y el AEP.

Sin embargo, en Espaiia la principal via para el reenganche
educativo ofrece unos resultados muy pobres y el modelo
alternativo, las escuelas de segunda oportunidad, no estan
reconocidas oficialmente dentro del sistema educativo.

UN MODELO BASADO EN LA FLEXIBILIDAD

El marco europeo de politicas para reducir el AEP establece tres
grandes niveles de accién: la prevencioén, la intervencién y la com-
pensacion.? Las politicas de compensacion, en particular, se refieren
a la generacién de oportunidades socioeducativas para aquellos que
estdn en riesgo de abandonar el sistema educativo prematuramente
o que ya lo han hecho.

El modelo de educacién de segunda oportunidad no puede reprodu-
cir el modelo escolar que caracteriza al sistema educativo ordinario.
Si una forma de hacer las cosas no parece haberse ajustado a las
necesidades de un chico o chica, obteniéndose un mal resultado, ofre-
cerle algo muy similar no parece que vaya a solucionar el problema.
Es por esto que la flexibilidad, la personalizacién y el acompafiamien-
to deben ser algunos de los pilares centrales de cualquier modelo que
pretenda tener éxito."

Hasta ahora el principal mecanismo para abordar el problema del
AEP han sido los Programas de Formacién Profesional Basica (FPB),
para jévenes en riesgo de dejar la Educacién Secundaria Obligatoria
sin obtener la titulaciéon y que, hasta la aprobacion de la LOMCE,

109 OECD (2008).
110 Tematic Group on Early School Leaving (2013)
111 SALVA, F. (Dir) (2011)
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eran conocimos como Programas de Cualificacion Profesional Inicial
o PCPI.

La FPB son programas destinados a favorecer la inserciéon social,
educativa y laboral de los jévenes mayores de 16 afios (excepcio-
nalmente 15 afios) que no han obtenido el graduado en ESO. De
este modo, permiten acceder al mercado laboral con un minimo de
competencias profesionales bdsicas'? y actian como programa de
reenganche al sistema educativo ordinario ofreciendo la opcién de
acceder a la prueba de acceso a un ciclo formativo de grado medio
y la posibilidad de obtener el graduado en ESO. En este sentido, los
Programas de Cualificacién Profesional Inicial suponen el tnico itine-
rario formativo, mas alld de las pruebas de acceso a ciclos formati-
vos, para el alumnado que no haya obtenido el graduado en ESO y,
por lo tanto, uno de los principales programas disefiados para redu-
cir el fracaso escolar y prevenir el abandono educativo prematuro.

La FPB, sin embargo, se aleja de forma clara del modelo educativo
que deberia caracterizar a todo programa de segunda oportunidad
ya que, entre otras cuestiones, su organizaciéon pone en cuestion la
posibilidad de un acompafiamiento personalizado al alumnado. Por
otro lado, el porcentaje de los que conseguian el titulo de ESO con
los Programas de Cualificacion Profesional Inicial era muy bajo ha-
ciendo de ésta una “via muerta” y no una posibilidad de reenganche
real al sistema educativo. Los cambios que se introducen con el paso
de los PCPI al FPB no garantizan que esto no deje de ser asi.

POBRES RESULTADOS

La oferta de FPB depende de las administraciones educativas auto-
némicas que deciden qué centros pueden o no proporcionar esta
oferta. Existe una multiplicidad de actores que pueden solicitar con-
currencia competencial mas alla de las administraciones educativas
autonémicas Y los centros educativos, como son empresas locales,
asociaciones profesionales, organizaciones no gubernamentales, en-
tidades empresariales y sindicales." El hecho de que exista esta mul-
tiplicidad de actores dificulta precisamente la planificacion territorial
por parte de las administraciones.

Ademads, pueden establecerse criterios de admisién complementarios
como la edad o el tipo de itinerario seleccionado (médulo obligato-
rio y/o modulo voluntario para acceder al graduado en ESO) con lo
que pueden generarse desigualdades de acceso entre los distintos
territorios."

112 Especificamente se asegura que todo el alumnado alcance las competencias
profesionales propias de una cualificacion de nivel 1 del CNCP (Catdlogo Nacional de
Cualificaciones Profesionales).

113 SAENZ P, MILAN M. y BAUTISTA J. (2010)
114 Ibid




Entre los cursos 2008-2009 y 2013-2014, la matricula en Programas
de Cualificacién Profesional Inicial (ain no se tienen datos para FPB)
aumenté en un 34,5%."" Sin embargo, del total de matriculados el
pasado 2013-2014, tan sélo un 26% estaba inscrito en los médulos
voluntarios que conducen a la obtencién del graduado de ESO lo
cual parece indicar que este itinerario formativo no es planteado por
gran parte de los estudiantes como una via de reenganche al sistema
educativo ordinario.

El aumento del alumnado matriculado en esta via formativa alter-
nativa, ideada inicialmente como una medida excepcional para dar
otra oportunidad a jévenes con mds dificultades escolares, indica
una tendencia del sistema regular a derivar hacia ella cada vez mas
estudiantes, hecho que deberia hacer replantear el uso que se hace
de este tipo de formacién. Asimismo, estos datos son indicativos de
la incapacidad del sistema ordinario para garantizar los aprendizajes
minimos a una parte importante de la poblacién.

Por altimo, a nivel de resultados las cifras son muy desoladoras pues-
to que la tasa bruta de graduacién'® del alumnado matriculado en
Programas de Cualificacion Profesional Inicial el curso 2013-2014 es
de un 34%. Los datos son mejores en relacién a cuantos alumnos/
as se inscriben al médulo voluntario que conduce a la obtencién del
graduado en ESO, cifra que asciende a un 64,2%."’

ESCASAS BECAS PARA ALUMNOS Y ALUMNAS
DE ESCASOS RECURSOS

Entre los cursos 2010-2011 y 2013-2014 el nimero de becas y ayudas
a los Programas de Cualificacién Profesional Inicial se ha incremen-
tado ligeramente aunque el importe total se ha visto disminuido, pa-
sando de algo mas de 14 millones a la mitad."® Teniendo en cuenta
el perfil social del alumnado que abandona de forma prematura el
sistema educativo o que no se gradda en ESO, esta reduccién presu-
puestaria puede generar consecuencias considerables en términos de
equidad, entendiendo que los sistemas de becas y ayudas al estudio
tienen como uno de sus objetivos reducir las desigualdades y favore-
cer la continuidad en los estudios de los sectores mds desfavorecidos.

115 MECD (2016)

116  En este caso, y a falta de datos mds precisos, la tasa bruta de graduacién se ha
obtenido calculando el nimero total de matriculados el curso 2012/13 con la cifra de
estudiantes que han finalizado estos estudios el curso 2013/14.

117 Ibid
118  Ibid
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DOS CASOS REALES

Dos ejemplos de cémo la FPB se queda corta en materia de equidad
son los de Ahmed y Noemi, residentes en el pueblo toledano de llles-
cas y beneficiarios del programa que Save the Children desarrolla en
el municipio para mejorar las opciones laborales de chicos y chicas.

Ahmed, de origen marroqui, llegé a Espaiia con 16 afios (ahora tiene
23). Se matriculd en el instituto con adaptacién curricular porque no
hablaba suficiente bien espafiol. Cursé 1° de PCPI en Comercio a la
vez que asistia a clases de castellano. Aprobé este curso y necesitaba
un afio mds para obtener el titulo de ESO.

Sin embargo, su edad se convirtié en un contratiempo. Como ya pa-
saba de los 17 afos, no le permitieron cursar 2° PCPI y se quedé sin
ESO. Ahmed traté de sacarse la ESO con 18 afios por la CEPA (Es-
cuela de Adultos) pero sin éxito, porque en ese momento la familia
pasé por diferentes dificultades econémicas (incluido un desahucio);
el estrés que se vivia en el entorno familiar y la necesidad de trabajar
se lo impidieron. “Quiero estudiar, pero la vida no me lo permite”, nos
dice desanimado, “me he perdido muchas cosas en la vida por tener que
dejar los estudios. Ahora podria estar en la universidad, en un grado medio
o en un FP. Es triste ver que ahora mi futuro podria ser mejor”.

A Noemi lo que le marcé no fue el criterio de la edad, si no la falta de
becas. Logroé finalizar la ESO realizando un PCPI y su intencién era
seguir estudiando. Sin embargo, a pesar de la motivacién que tenia
por hacerlo, Noemi (entonces con 18 afos) priorizé la busqueda de
empleo. En casa necesitaban la ayuda econémica y su aportacion
era imprescindible para garantizar una minima seguridad econémica.
“Mi madre no podia mantenernos a mi hermana y a mi, no podia pagar los
gastos sola ya que su marido se quedé en paro. Al terminar el PCPI nadie
me ofrecié ninguna salida, ni ningun tipo de beca. Estuve haciendo algun
cursillo, pero nada mas. Veo a mi hermana pequena estudiar ahora bachi-
llerato, y pienso en que yo podria haber sido como ella si alguien me hu-
biese dado una oportunidad”. Noemi nos cuenta como en el PCPI tenia
compaieros que pasaron a hacer el bachillerato o un Ciclo Medio de
Formacién Profesional, “tuvieron la oportunidad de seguir porque tenian
dinero, y yo no pude.”

“Veo a mi hermana pequeiia estudiar ahora bachillerato
y pienso en que yo podria haber sido como ella si alguien
me hubiese dado una oportunidad.”

Noemi, 23 aiios
No pudo seguir estudiando tras un PCPI
[ Nlescas, Toledo ]
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HACIA UN MODELO BASADO EN LAS
ESCUELAS DE SEGUNDA OPORTUNIDAD

Superar los desafios y debilidades que plantea la FPB es posible si-
guiendo el modelo establecido por la Comisién Europea en 1995 en el
Libro Blanco Ensefiar y Aprender: hacia la sociedad del aprendizaje.
En base a él se articulan las llamadas escuelas de segunda oportuni-
dad, siguiendo tres ideas principales: una formacién innovadora para
reforzar las competencias bdsicas, un soporte en aspectos sociales y
una experiencia de prdcticas en empresas asociadas.

Si bien en algunas comunidades auténomas (Cataluiia, Pais Vasco,
Aragén, Madrid, Asturias, etc.) se han hecho avances importantes
en el desarrollo y consolidacion de estas instituciones, el desarrollo
de escuelas de segunda oportunidad todavia es escaso en términos
cuantitativos y ademds se trata de un modelo que, tal como denun-
cia la Red Espafiola de Escuelas de Segunda Oportunidad,"” no esta
reconocido oficialmente dentro del sistema educativo y cuya sosteni-
bilidad no estd garantizada a medio y largo plazo.

Muchas de estas escuelas, ademds, no sélo constituyen un espacio
educativo, sino que dignifican las trayectorias de estos jévenes, que
son jévenes escuchados y atendidos educativa y socialmente.

119  http://www.elllindar.org/es/nueva-red-de-escuela-de-segunda-oportunidad/




RECOMENDACIONES

1. Reconocer como parte del sistema a las Escuelas de Segunda
Oportunidad a partir de un apoyo institucional que garantice
su sostenibilidad a largo plazo, que se amplie su cobertura te-
rritorial y que cuenten con mds recursos humanos y materiales
para su accion equitativa, eficiente y eficaz.

2. Garantizar una configuracién del sistema educativo que permi-
ta de forma efectiva la conexion, reversibilidad y flexibili-
dad de los itinerarios seguidos por los estudiantes, evitando
las ‘vias muertas’ dentro del sistema educativo -o, dicho de otro
modo, las modalidades formativas que se configuran como un
callején sin salida dadas sus pocas o nulas opciones reales de
continuidad-, asi como los caminos paralelos con valor diferente
y desigual.
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QUE HACE
SAVE THE CHILDREN
EN EDUCACION

La educacion es, junto a la salud y la proteccion de la in-
fancia, uno de los tres pilares estratégicos de Save the Chil-
dren. La organizacion invirtié a nivel global en 2015 unos
247 millones de dolares en proyectos de educacion basica,
desarrollo de la primera infancia, secundaria, empodera-
miento juvenil, salud y nutricién en las escuelas, educacion
técnica y vocacional y educacion en emergencias.

EN ESPANA

A través de una mejora en la educacién de aquellos nifios y nifias en
peor situacién queremos ayudar a romper el circulo de la pobreza
hereditaria, garantizando su acceso a oportunidades educativas de
calidad y a mejores opciones laborales en el futuro. Con el apoyo
directo a los nifios/as y sus familias, favorecemos el desarrollo de las
potencialidades educativas y sociales de ambos, ayudando a mejorar
sus procesos de inclusion en la sociedad y su autonomia. Con esta
légica de intervencién, llevamos a cabo programas en colaboracién
con distintos organismos publicos y privados y en 2015 llegamos a
casi 5.000 menores de edad en situaciéon de pobreza relativa o seve-
ra.

Entre estos programas destaca CaixaProinfancia, que desde 2007
nos ha proporcionado tanto los recursos como las bases de un mo-
delo de intervencién. Fue asi como el pasado curso 2014-2015 pudi-
mos llegar a 1.505 familias de Barcelona, Madrid, Sevilla y Valencia,
y sus dreas metropolitanas, y llevamos a cabo actividades de ocio
y refuerzo educativo con 3.164 nifios y nifias de 0 a 16 afos, entre-
gdandoles bienes —material escolar, gafas, ropa...- por un valor de
690.931€. De una muestra de 1.400 nifios y nifias participantes en las
actividades de refuerzo educativo, 9 de cada 10 promocionaron de
curso en 2014-2015.

Ademads de esto, hacemos sensibilizacién en las escuelas mediante un
programa que movilizada a mds de 2.000 estudiantes, conciencidn-
doles de las realidades que afectan a nifios y nifias en peor situacién.
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EN COOPERACION AL DESARROLLO

Desde Save the Children, apostamos por apoyar iniciativas regio-
nales, buscando atender las problemdticas comunes de nifios, nifas,
adolescentes y jévenes de distintas zonas del Planeta. Asi, en Asia y
el Pacifico, la region del mundo donde las catdstrofes naturales son
mds habituales, trabajamos por el desarrollo de sistemas educati-
vos resistentes a los desastres, mientras que en Africa occidental y
central el principal problema, dadas las altas tasas de abandono, la
violencia sexual en la escuela, el matrimonio precoz y los embarazos
de adolescentes, es que sélo 1 de cada 2 nifias va a la escuela. Nos
centramos, por tanto, en mejorar la educacién de las nifias.

En Siria, desde el inicio del conflicto, 3.900 escuelas han sido des-
truidas, danadas o estdn siendo ocupadas para fines distintos de la
educacién. Para apoyar el logro del objetivo fundamental del acceso
a la educacion de todos los nifos y las nifas refugiados y las comu-
nidades de acogida, implementamos programas de educacién inno-
vadores integrando elementos de proteccion y medios de vida, en
coordinacién con otros actores relevantes y centrdandonos en llegar
a los nifios y las ninas mas desfavorecidos.

América Latina, por su parte, tiene el mayor indice de violencia ar-
mada a nivel mundial. Esto impacta en la educacién por la presencia
y reclutamiento forzado de maras y/o grupos armados ilegales de
estudiantes, una gran presencia de la violencia fisica, sexual y psi-
coldgica, ataques directos a las escuelas o rutas escolares insegu-
ras. En Save the Children hemos estado trabajando en el tema de la
violencia en las escuelas y sus alrededores durante varios afios con
programas exitosos en Centroamérica y Colombia, donde se pro-
mueve la construccién de paz a través de la escuela, las familias y las
comunidades, reforzando la capacidad de nifios, nifias, adolescentes
y jovenes a participar y defender sus derechos.

También en esta regién y gracias al apoyo de la Agencia Espafiola
de Cooperacién Internacional al Desarrollo (AECID), llevamos afios
trabajando en Cuba en colaboracién con el Ministerio de Educacién
del pais, para garantizar una educacién primaria, inclusiva y de cali-
dad en 94 escuelas del pais. En la misma linea, con el apoyo también
de la AECID y en consorcio con la ONG InteRed, hemos empezado
un programa en Bolivia. Este programa a cuatro afios pretende apo-
yar al Ministerio de Educacién del pais en la aplicacion del nuevo mo-
delo educativo en el pais, en los niveles educativos: inicial, primaria y
secundaria de 15 municipios.
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CONCLUSION:
JUNTOS Y MAS LEJOS

Si la falta de una respuesta adecuada a las dificultades afiadidas que
un/a estudiante tiene por su origen social, su etnia o su discapacidad
intensifica su desvinculacién de la escuela hasta acabar en abando-
no, el que fracasa no es el nifio o la nifia: es el conjunto del sistema
escolar.

Y no es un fracaso cualquiera, cuando la escuela falla aboca al nifio
o nifia a una condena de por vida. Aquellos que dejan la educacién
sin haber acabado la secundaria postobligatoria se enfrentan a un
mayor riesgo de desempleo, a un salario considerablemente menor
y a no estar preparados para adaptarse a los constantes y rapidos
cambios de las economias basadas en el conocimiento.

Las altas tasas de fracaso escolar y abandono educativo prematuro
y, especialmente, su composicion social, desafian nuestro futuro y
nos acercan a una sociedad mds estamentada, en la que la educa-
cién pierde su capacidad de permitir a nifilos y nifas -a cualquiera
de ellos-sofiar con tocar la luna, rompiendo las cadenas de esa otra
condena de por vida que es la pobreza heredada.

Si el Estado espafiol quiere mejorar los resultados académicos que
obtiene en pruebas internacionales no tiene por qué decantarse por
una via fdcil, por politicas educativas que permitan que puntiien mds
los que mds facil lo tienen dejando a los demds atrds. Los mejores sis-
temas escolares del mundo, las sociedades mds cohesionadas, com-
binan la excelencia con la equidad, dando opciones a todos los nifios
y nifilas de llegar a lo mds alto y disfrutar, en igualdad de condiciones,
del derecho a la educacién.

Hay que empezar a sentarse a hablar sobre la escuela que queremos
y hacerlo sabiendo que para que sea la mejor para todos y todas
hace falta dinero publico. Igualar, al menos, nuestra inversién publica
en educacién a la media de la OCDE y protegerla, por Ley, de futu-
ros recortes es un paso sine qua non para evitar que sea el dinero
que dedican las familias a la educacién de sus hijos/as el que marca
la diferencia entre unos y otros.

Aumentar la progresividad de las becas y ampliar la matriculacién
en la educacién de 0 a 3 de nifios y nifias de familias empobrecidas
son otros dos pasos de gigante, no tan complicados de hacer, que
acercarian sin duda a muchos de esos nifios y nifias a tocar la luna
con la punta de sus dedos.
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La sociedad demanda un pacto estable por la educacién que saque a
nuestras escuelas de vaivenes de leyes y cambios curriculares. Save
the Children se une a esta peticion recordando que el fracaso escolar
es, ante todo, un problema de equidad. Hacer el sistema mds inequi-
tativo no es mds que echarle lefia al fuego.

Como reza el proverbio africano: solos vamos mds rapidos, todos
juntos llegaremos mas lejos.
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LISTA DE ACRONIMOS USADOS

AECID: Agencia Espafiola para la Cooperacién Internacional y el Desarrollo.
AEP: Abandono Educativo Prematuro.

AMPAS: Asociaciéon de Madres y Padres de Alumnos.

BBVA: Banco Bilbao Vizcaya Argentaria.

CCAA: Comunidades Auténomas.

CEAPA: Confederacion Espaiiola de Asociaciones de Padres y Madres de Alumnos.
CEPA: Centros de Educacion de Personas Adultas.

CFGM: Ciclo Formativo de Grado Medio.

CINE: Clasificacién Internacional de Niveles Educativos.

ECV: Encuesta de Condiciones de Vida.

ESO: Educacién Secundaria Obligatoria.

FAPA: Federacion de Asociaciones de Padres de Alumnos.

FPB: Formacién Profesional Basica.

FSG: Fundacion Secretariado Gitano.

GEPS: Grupo de Estudios Poblacién y Sociedad.

INE: Instituto Nacional de Estadistica.

IVIE: Instituto Valenciano de Investigaciones Econémicas.

KSNET: Knowledge Sharing Network.

LODE: Ley Organica reguladora del Derecho a la Educacién.

LOE: Ley Orgdnica de Educacion.

LOMCE: Ley Organica para la Mejora de la calidad Educativa.

MECD: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

NEEs: Necesidades Educativas Especiales.

OCDE: Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos.
ONG: Organizacién No Gubernamental.

PCPI: Programas de Cualificacién Profesional Inicial.

PIB: Producto Interior Bruto.

PISA: Informe del Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes.
RMI: Renta Minima de Insercioén.

UE: Unién Europea.

UE2020: Estrategia de la Unidn Europea para el crecimiento y la ocupacién para 2020.

UNICEF: Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia.
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