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¿FAVORECE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPAÑOL  
LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES?
Este artículo intenta responder a la pregunta de si el sistema educativo español favorece 
o no la equidad o igualdad de oportunidades. Para ello se analiza la relación del origen 
socioeconómico de los alumnos con tres indicadores diferentes de desempeño: los 
resultados del Programa Internacional de Evaluación de los Alumnos (PISA, por sus 
siglas en inglés) ―evaluación externa―, la repetición de curso ―evaluación interna― y 
el abandono educativo temprano ―logro educativo―. Los resultados son muy diferentes 
dependiendo del indicador de desempeño utilizado y plantean dudas preocupantes 
sobre la equidad del modelo educativo español que, de confirmarse, exigirían un 
replanteamiento del modelo de currículum y del sistema de evaluación interna.

Does the Spanish educational system favour equality of opportunities?

This article attempts to answer the question of whether or not the Spanish educational system favours 
equity or equality of opportunities. For this, the relationship between students’ socioeconomic origin 
and three different performance indicators is analysed: the results of the Programme for International 
Student Assessment (PISA) ―external evaluation―, the level of repeats ―internal evaluation― and 
early educational leaving ―educational achievement―. The results are very different depending on the 
performance indicator used and raise concerns about the equity of the Spanish educational model which, if 
confirmed, would require a rethinking of the curriculum model and the internal evaluation system.
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1. Introducción 

El sistema educativo español se ha transformado 
significativamente durante los últimos 50 años para 
ofrecer una mejor respuesta a la ciudadanía en térmi-
nos de acceso y aprendizaje en la escuela. Esto pue-
de mostrarse con nitidez de dos maneras. En primer 

lugar, la transformación educativa que ha experimen-
tado España en términos de acceso a la educación 
entre los años setenta y el comienzo del nuevo siglo 
es realmente notable. 

Con datos de 2018, el Gráfico 1 muestra que la ge-
neración nacida entre 1944 y 1953 presenta unos 
niveles de logro educativo muy inferiores a aquellas na-
cidas entre mediados de los años cincuenta y los años 
ochenta ―educadas en el marco normativo de la Ley 
General de Educación (LGE)―, y en especial un ma-
yor acceso a la educación superior. Desde entonces, no 
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se han producido incrementos del logro educativo, ya 
que el grupo de edad de 25-34 años ―principalmente 
educado bajo la Ley Orgánica de Ordenación General 
del Sistema Educativo (LOGSE)― no presenta diferen-
cias de nivel educativo alcanzado con respecto al grupo  
de edad anterior. Esto puede deberse a la combina-
ción de tres factores: el repunte del abandono esco-
lar temprano entre 2000 y 2008 (con menos alumnos 
en niveles educativos medios, fundamentalmente de 
Formación Profesional (FP), cuya oferta sigue siendo 
insuficiente), la llegada masiva de población inmigrante 
menos educada, y la persistencia de desafíos estructu-
rales no resueltos en el sistema educativo español.

En segundo lugar, puede apreciarse que la mejora en el 
acceso a la educación se ha traducido también en mejoras 
de aprendizaje. Los datos de la encuesta del Programa 
para la Evaluación Internacional de Competencias de 
Adultos (PIAAC, por sus siglas en inglés) de 2012, ofre-
cen información sobre las competencias numéricas y 

de lectoescritura de la población adulta. Como puede 
apreciarse en el Gráfico 2, existe una notable diferen-
cia al comparar la adquisición de competencias de la 
población mayor de 55 años con la población menor de 
35 años. Junto a Corea del Sur y Finlandia, España ha 
experimentado uno de los dos mayores progresos reali-
zados por un país dentro de los que participan en PIAAC 
en términos de adquisición de competencias, algo princi-
palmente asociado a la expansión educativa previamen-
te descrita (Calero et al., 2019). 

Más allá de lo acontecido en las últimas décadas a 
través de indicadores de la población adulta, y ya obser-
vando la situación en la población en edad escolar, me 
centro en la situación del sistema educativo español en la 
actualidad. Los indicadores de la educación en España 
muestran, en términos generales, la siguiente foto: 

1) El sistema asegura un acceso universal entre 
los tres y los 17 años, mejorando más lentamente en 
las etapas de cero a tres y de 18 a 24.

GRÁFICO 1

NIVEL EDUCATIVO DE LA POBLACIÓN ADULTA, POR EDAD, 2018 
(En %)

NOTA: Los datos de la cohorte de 65 a 74 años se extrapolan a partir de datos de 2008.
FUENTE: Ministerio de Educación y Formación Profesional (MEFP). 
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2) El sistema promueve unos aprendizajes y ad-
quisición de competencias razonables en las pruebas 
externas tanto nacionales como internacionales. 

3) El sistema tiene grandes dificultades para tra-
ducir todo esto en logros educativos más allá del 
período obligatorio, fruto del abandono escolar tem-
prano y la baja participación de la población en ciclos 
de Formación Profesional. 

Mientras que estos tres puntos son compartidos por 
la práctica totalidad de las investigaciones y análisis 
del sistema educativo, al extender el análisis al con-
cepto de equidad educativa, es frecuente observar 
fuertes discrepancias en el diagnóstico académico y 
en el planteamiento de la política educativa. El con-
cepto de equidad en educación, formulado empírica-
mente por primera vez a partir de Coleman (1968) y 
popularizado a nivel global en las últimas décadas 
por organismos internacionales como la OCDE o la 
UNESCO, hace referencia a la medida en que las 

condiciones familiares y sociales del alumno afectan a 
su éxito escolar en un sistema educativo. De acuerdo 
con esta definición, algunos trabajos tienden a enfa-
tizar lo equitativo que es el sistema educativo espa-
ñol mientras que otros enfatizan su inequidad y falta 
de igualdad de oportunidades. No se trata únicamen-
te de un debate académico, ya que estas diferencias 
han tenido una enorme incidencia en las posiciones en 
torno al debate educativo, algo que Martínez García 
ha descrito como el «Puzle de la Equidad del siste-
ma educativo» (Martínez García, 2017). En su versión 
más polarizada, conviven dos posiciones extremas y 
opuestas en torno a la realidad del sistema educativo 
español: de un lado, la que considera que la política 
educativa reciente ha puesto un énfasis excesivo so-
bre la equidad del sistema, lo cual ha terminado por 
tener resultados contraproducentes, tendiendo a igua-
lar los niveles de aprendizaje a la baja «hasta el nivel 
del más torpe» (Delibes Liniers, 2006) y, de otro lado, 

GRÁFICO 2

COMPETENCIAS DE LA POBLACIÓN ADULTA, POR COHORTES DE EDAD. 
DIFERENCIAS ENTRE GRUPO DE EDAD 25-34 Y 55-64, 2011

NOTA: Se estima que ocho puntos en PIAAC son equivalentes a un año de escolarización en términos de aprendizaje.
FUENTE: OCDE a partir de PIAAC.
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la que piensa que el modelo educativo español está 
estructuralmente «diseñado para la perpetuación de 
las desigualdades sociales» (Escudero Muñoz, 2005).

Desde un punto de vista empírico, el planteamiento 
que defiende que el sistema educativo es equitativo en 
términos de igualdad de oportunidades se asienta ha-
bitualmente en el uso de resultados de aprendizaje me-
didos en pruebas internacionales ―como el Estudio de 
las Tendencias en Matemáticas y Ciencias (TIMSS, por 
sus siglas en inglés) o PISA― y la relación que estos tie-
nen con el nivel socioeconómico del alumnado, en línea 
con lo desarrollado por los Volúmenes de PISA (OCDE, 
2013; OCDE, 2016). Por otro lado, la visión de que el sis-
tema educativo es poco equitativo proviene del análisis 
del acceso (a educación infantil o superior), repetición  
de curso, fracaso escolar o logro educativo ―más 
allá de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO)― 
y la relación que estos indicadores tienen con el nivel 
socioeconómico del alumnado. 

El objetivo de este artículo es plantear un marco de 
análisis que integre ambos tipos de indicadores (los 
que apuntan a conclusiones contrapuestas sobre la 
equidad del sistema) discutiendo la relación de cada 
uno de ellos con la idiosincrasia del sistema educati-
vo español desde una perspectiva comparada, y argu-
mentando su necesaria complementariedad. 

2.  La incidencia de PISA en el análisis  
y el debate educativo

Con la llegada del nuevo siglo, es notable el impac-
to que ha tenido PISA para realizar diagnósticos sobre 
el sistema educativo español. Una búsqueda de la in-
vestigación en la plataforma «Google Scholar» mues-
tra 36.200 resultados de la búsqueda «PISA España 
educación». Esto es, una gran cantidad de producción 
científica a partir de la prueba. Más aún, la cobertu-
ra mediática del debate educativo durante los últimos 
años ha estado fuertemente dominada por PISA (y, 
en menor medida, por otras pruebas como TIMSS), 
un fenómeno que tiene que ver tanto con la propia 

idiosincrasia de los indicadores que produce, como 
con la ausencia de un modelo sostenido de evaluación 
externa en España durante las últimas dos décadas. 
Este protagonismo de PISA ha venido en ocasiones 
acompañado de una simplificación o devaluación de 
los resultados de España en PISA por parte de los me-
dios de comunicación (Ferrer Julià, Massot Verdú y 
Ferrer Esteban, 2006), así como de la prevalencia de 
mensajes asociados a una «crisis de la educación es-
pañola» que proyectan una imagen negativa e incluso 
catastrofista de la misma (Tiana Ferrer, 2017). Con to-
do ello, la tarea de la comunicación e interpretación de 
los datos de PISA resulta una enorme responsabilidad 
por parte de la comunidad científica. 

Sin ignorar las simplificaciones o manipulaciones de 
los indicadores PISA, el uso de PISA como instrumen-
to de análisis comparado de un sistema educativo tie-
ne una sólida justificación empírica. Sin entrar en los 
detalles del diseño de la prueba y su consistencia téc-
nica, la justificación más importante se fundamenta en 
distintos estudios que han sido capaces de estimar la 
capacidad predictiva de PISA en los resultados de ac-
ceso a la universidad o salarios ―mediante datos lon-
gitudinales, (OCDE, 2012)―, o de su homólogo para 
la población adulta (PIAAC1) en relación con los retor-
nos a las habilidades como variable que complementa 
a los ya conocidos retornos a los años de escolariza-
ción (Hanushek et al., 2015). Por tanto, no cabe duda 
de la utilidad de los datos de PISA para realizar y com-
plementar diagnósticos de los sistemas educativos, y 
en este caso concreto, de su equidad.

De hecho, muchos de los análisis que se han ve-
nido realizando sobre el estado de la educación en 
España parten de los resultados de España en PISA 
para hablar de calidad y equidad de la educación. 
Centrándonos en la cuestión de la equidad educati-
va, se ha extendido el uso de dos medidas de equidad 
construidas a partir de una regresión con datos indi-
viduales a nivel de alumno de los resultados de PISA 

1  El marco de diseño evaluativo de PIAAC es muy semejante al de PISA. 
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sobre un índice socio-económico y cultural (ISEC) co-
mo el planteado por Ferreira y Gignoux (2011). Uno es 
el coeficiente de determinación (R2)2 de la regresión y 
otro el coeficiente de la variable explicativa, ISEC. De 
acuerdo con estos indicadores (OCDE, 2016), España 
ocupa una posición razonable en términos de igualdad 
de oportunidades sobre el aprendizaje (ver Gráfico 4), 
lo cual se interpreta como que el sistema educativo es-
pañol es razonablemente equitativo. Estos análisis han 
sido reproducidos con otras evaluaciones que incluyen 
datos de primaria, como las pruebas de la Asociación 
Internacional para la Evaluación del Logro Educativo 
(IEA, por sus siglas en inglés), TIMSS, y Progress in 
International Reading Literacy Study (PIRLS). 

El uso de esta aproximación se ha generalizado has-
ta llegar a análisis comparados por comunidades autó-
nomas. En un reciente informe de Sicilia y Simancas 
(2018), con amplia cobertura mediática, se construye 
un modelo de indicadores por comunidades autóno-
mas de desigualdad educativa (mediante la varianza 
de resultados) y otro de equidad educativa (mediante 
la R2 de una regresión de las variables de aprendizaje 
sobre el ISEC). Más recientemente, López Rupérez, 
García y Expósito (2018), además de presentar un mo-
delo de eficiencia y eficacia en base a resultados de 
PISA, desarrollan un análisis de equidad a través del 
coeficiente de determinación (R2) y el coeficiente  
del ISEC en la misma regresión de aprendizaje. En 
una versión extendida para un estudio comparado pa-
ra la Comunidad de Madrid, López Rupérez, García y 
Expósito (2019) amplían el análisis a conceptos co-
mo el de resiliencia académica del alumnado3, inclu-
sión académica ―una medida inversa del coeficiente 
de correlación intraclase (CCI), esto es, la medida 
en que alumnos con distintos niveles de aprendizaje 
comparten escuela― o inclusión social ―asociado en 
sentido contrario al concepto de segregación social, 

2  Para una discusión en profundidad, ver Ferreira y Gignoux (2011).
3  Definida como la capacidad del alumnado de los entornos más 

desfavorecidos de alcanzar niveles de aprendizajes superiores. 

esto es, a la medida en que alumnado con distinto ni-
vel socioeconómico comparte centro educativo―. Un 
repaso de la cobertura mediática asociada a la pre-
sentación de estos dos informes muestra que estos 
planteamientos académicos van ganando peso en el 
debate educativo a nivel público y es por tanto perti-
nente replantear su conceptualización.

3.  Aprendizaje y logro educativo en España

Mientras que la aportación de PISA al diagnóstico 
del sistema educativo español es evidente, también lo 
son sus limitaciones y críticas. Además de las habi-
tualmente esgrimidas por sectores más críticos con la 
prueba4, se añade la cuestión de la naturaleza low-
stakes de la prueba PISA (y otras pruebas externas 
como TIMSS, PIRLS, las evaluaciones de diagnóstico 
de la Ley Orgánica de Educación (LOE) o las evalua-
ciones de final de etapa de la Ley Orgánica para la 
mejora de calidad educativa (LOMCE). En resumen, 
las pruebas de PISA no tienen ninguna consecuencia 
para el alumnado, por lo que la motivación intrínseca 
del alumno tiene un peso mucho más relevante que 
los factores extrínsecos para que el alumno se tome la 
prueba en serio. 

Como consecuencia, PISA no solo mide competen-
cias asociadas a los dominios analizados, sino también 
competencias socioemocionales asociadas al esfuerzo 
en torno a la prueba o, simplemente, la importancia de 
la prueba que se transmite en su entorno escolar y so-
cial. Por ejemplo, Zamarro et al. (2019) analizan la caí-
da a lo largo de la prueba PISA fruto de la bajada del 
esfuerzo, y se observa que España (y otros países de 
influencia latina) es uno de los países donde más pe-
naliza a los resultados finales. El hecho de que la mo-
tivación del alumnado con las pruebas varíe por país 

4  En su carta dirigida a Andreas Schleicher (Director de Educación 
de la OCDE), Andrews et al. (2014) apuntan a la falta de legitimidad de 
la prueba, de su diseño como prueba estandarizada, de su excesiva 
mediatización mediante foco cuantitativo, o de aquellos aspectos del 
aprendizaje que la prueba deja fuera.
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obedece a factores intrínsecos o culturales del alumna-
do, algo que ha sido mostrado en un reciente estudio 
experimental, donde los alumnos de Estados Unidos 
responden significativamente a incentivos monetarios 
para hacer la prueba, mientras que los alumnos de 
Shanghai apenas responden a este tipo de incentivos 
(Gneezy et al., 2017). Esto confirma que los resultados 
de pruebas low-stakes como PISA deben ser interpre-
tados con cautela en términos de política educativa, ya 
que recogen fenómenos que van mucho más allá de la 
escuela: un estudio reciente de Akyol et al. (2018) mues-
tra que una proporción relevante a nivel global, y que 
alcanza al 25,6 % del alumnado español, no se toma 
en serio la prueba ya que deja en blanco preguntas aún 
disponiendo de tiempo antes de finalizar la prueba.

Más allá de las limitaciones de PISA para el análi-
sis de las políticas educativas, el debate de la equidad 
del sistema educativo español no se puede entender 
sin analizar el fenómeno del fracaso escolar o aban-
dono temprano. En un artículo sobre movilidad inter-
generacional, Causa y Johansson (2011) construyen 
indicadores de movilidad intergeneracional a partir de la 
dimensión salarial (y de ingresos) y la dimensión educa-
tiva. El análisis muestra que en la dimensión económi-
ca, la persistencia intergeneracional de la desigualdad 
en España se sitúa en la media de los países anali-
zados, por debajo de Francia, Estados Unidos, Italia 
y Gran Bretaña, y por encima de Finlandia, Canadá, 
Suecia o Alemania, aunque al desagregar el análisis 
por género, la movilidad es mucho menor en mujeres 
que en hombres. Sin embargo, al extender el análisis 
a la parte educativa, los autores hacen uso de medi-
das de equidad educativa sobre indicadores tanto de 
aprendizaje como de logro educativo. Los autores en-
cuentran que mientras la influencia sobre el aprendiza-
je medido por PISA es moderada y sitúa a España en 
la media de los 30 países analizados, la persistencia 
intergeneracional de logro educativo (a través de en-
cuestas de hogares) de educación secundaria superior 
o terciaria es alta, situando a España tan solo por detrás 
de Portugal e Italia. Esto confirma que los indicadores 

de equidad del sistema muestran dos realidades dife-
rentes al comparar medidas de aprendizaje en pruebas 
externas y logro educativo tras la etapa postobligatoria. 
De algún modo, refuerza en paralelo las dos visiones 
sobre la equidad del sistema educativo español.

Más importante aún, con datos recientes del estudio 
de PIAAC, Hanushek et al. (2015) estiman los retornos 
salariales de las competencias medidas por PIAAC 
y el nivel educativo de los trabajadores. Los autores 
muestran que ambas dimensiones ―competencias 
y nivel educativo (medido por años de escolarización 
del trabajador)― son conjuntamente relevantes y sig-
nificativas en la regresión, ya que la correlación en-
tre ambas no es perfecta. De hecho, se da una caída 
media del 45 % del efecto estimado de competencias 
sobre salarios al incluir el nivel educativo, siendo par-
ticularmente fuerte  en varios países incluido España. 
Esto es, en términos generales y en particular para el 
caso español, no se puede entender el papel que jue-
ga el aprendizaje (medido por pruebas como PISA) en 
la vida adulta sin tener en cuenta el nivel educativo al-
canzado en el sistema educativo. 

En este sentido, es probable que la estructura del 
mercado laboral español (en conjunción con el excesi-
vo fracaso y abandono escolar) refuerce esta comple-
mentariedad. Las estimaciones que relacionan logro 
educativo y resultados5 (Serrano et al., 2013) con em-
pleo sugieren que la no titulación en ESO (o el aban-
dono educativo temprano) reducen significativamente 
las probabilidades de estar empleado, ser activo o te-
ner contrato indefinido con respecto a obtener estu-
dios de secundaria postobligatoria, FP, Diplomados o 
Licenciados6. Por tanto, el logro educativo condiciona 

5  Los autores no disponen de información de resultados de aprendizaje 
en la población estudiada. 

6  Además, el efecto relativo sobre los salarios cae drásticamente 
para el caso de alumnado por debajo de niveles de educación superior 
(Bachillerato o FP). Las estimaciones más recientes (Ridao-Cano y 
Bodewig, 2018) muestran que tras la crisis, los retornos de ingresos a 
un mayor nivel educativo se han vuelto a disparar, esto es, que el nivel 
educativo alcanzado determina mucho las oportunidades futuras en la 
vida adulta.
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enormemente las oportunidades futuras del alumnado 
en España, más aún si tenemos en cuenta la tasa de 
temporalidad y paro en la población juvenil. Además, 
esta forma de acceso precario al mercado de trabajo 
influye en el desarrollo del capital humano de la vida 
laboral futura, ya que la estructura dual del mismo con-
tribuye a la depreciación de las competencias en tra-
bajadores temporales (Cabrales et al., 2017). 

En resumen, son tres los argumentos que refuerzan la 
importancia de considerar el logro educativo como una 
de las claves para entender la equidad del sistema edu-
cativo español:   las limitaciones de PISA como prueba 
low-stakes para medir la realidad del sistema educativo, 
la complementariedad de aprendizaje y logro educativo 
en las estimaciones de retornos salariales y la estructura 
disfuncional del mercado de trabajo español. 

4.  Aprendizaje y evaluación interna en España: 
el caso de la repetición de curso

La comparativa de PISA con datos de logro educativo 
en etapas postobligatorias muestra el caso especí-
fico que representa España en cuanto a la equidad 
educativa. Pero más allá de la comparativa previa, PISA 
también ofrece información para extender esta disonan-
cia a lo que ocurre dentro de la escuela al comparar 
evaluación externa y evaluación interna (esto es las 
notas o calificaciones obtenidas en la escuela), las dos 
formas de medir la dimensión académica del aprendi-
zaje (y por tanto su inclusión o exclusión).

Como se apuntaba previamente, las evaluaciones 
externas con las que se analiza habitualmente el sis-
tema educativo no tienen consecuencias para el alum-
nado, sino que son las evaluaciones internas (por 
asignaturas o ámbitos en ESO) y la aplicación de la 
normativa de promoción de curso las que determi-
nan si un alumno pasa de curso y por tanto, progresa 
en la escuela. En esta cuestión, España representa 
una anomalía global: además de ser uno de los paí-
ses de la OCDE donde más porcentaje de alumnos 
acaba repitiendo al final de la ESO (más de un 30 %, 

principalmente por la alta tasa de repetición en ESO), 
es de lejos el país de la OCDE donde más inequidad 
se produce en la repetición de curso. 

A igualdad de competencias de aprendizaje (medido 
por PISA en 2015) en España, la probabilidad de haber 
repetido curso a los 15 años difiere en un ratio de 6 a 
1 entre un alumno de nivel socioeconómico alto (cuartil 
alto) y uno de nivel socioeconómico bajo (cuartil bajo), 
frente a una proporción mucho más modesta en el resto 
de países de la OCDE (OCDE, 2016). Esto implica que 
a pesar de que muchos alumnos muestran adquisición 
de competencias, acaban repitiendo curso y que los re-
petidores se concentran desproporcionadamente entre 
los niveles socioeconómicos más bajos. Este indicador, 
que refleja el grado de exclusión académica vía resul-
tados de evaluación interna, es totalmente pertinente a 
la hora de analizar el caso español, dada la alta tasa de 
repetición y la fuerte relación que se da entre repetición 
de curso, aprendizaje y progreso educativo en etapas 
postobligatorias (Jacob et al., 2009; Hattie, 2012). 

Del mismo modo que aprender y aprobar no siem-
pre van de la mano al analizar datos individuales, basta 
con echar un vistazo rápido a la foto del aprendizaje por 
comunidades autónomas para ver que el aprendizaje 
medido por PISA (y otras pruebas) no se corresponde 
con las tasas de graduación o repetición de curso en la 
etapa secundaria, siendo más llamativos los casos de 
Castilla y León y la Comunidad de Madrid (con los me-
jores resultados en PISA y altas tasas de repetición) en 
relación con los del País Vasco y Cataluña (resultados 
de PISA más modestos y tasas más bajas de repeti-
ción de curso). Por esa razón, aunque los resultados de 
PISA y otras pruebas son un buen espejo sobre el que 
analizar el sistema, no permiten comprender la foto glo-
bal, toda vez que en España se produce una disonancia 
entre aprobar y aprender. 

5.  Un análisis multidimensional de la equidad

De acuerdo a los dos apartados anteriores, se ha 
argumentado que la investigación en educación debe 
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por tanto ser cauta sobre las limitaciones que tienen 
las pruebas como PISA a la hora de abordar el análisis 
de la política educativa, un papel que en general suele 
ser influyente a nivel internacional y nacional, tal y co-
mo muestra la evidencia reciente (Breakspear, 2012; 
Choi y Jerrim, 2016).

Para ello, se plantea un marco de tres indicadores 
para analizar la equidad educativa en España funda-
mentado en los argumentos previamente descritos, 
aunque no deja de ser una aproximación razonable 
para cualquier sistema educativo. El nuevo Handbook 
of Measuring Equity de la UNESCO (2018) apunta a 
cuatro dimensiones de la equidad educativa en cuan-
to al análisis de indicadores: i) acceso y participación; 
ii) progreso educativo (repetición, deserción, supervi-
vencia, transición); iii) aprendizaje (medido en pruebas 
externas); y iv) logro educativo. Otro reciente estudio 
sobre calidad y equidad educativa de la OCDE (2012) 
presenta un marco de procesos, políticas y resultados 

asociados a la equidad en la escuela: i) aprendizaje; 
ii) repetición de curso; iii) separación temprana; iv) se-
gregación escolar; v) financiación de la educación; y 
vi) fracaso o deserción escolar. A nivel nacional, el sis-
tema estatal de indicadores de la educación recoge 
varias de estas dimensiones en términos de indicado-
res brutos (calidad), pero apenas se centra en el peso 
que tiene el origen socioeconómico para explicarlos. 

En este apartado se analiza el éxito escolar en tér-
minos de tres variables: los resultados de PISA, la re-
petición de curso y el abandono temprano. Primero, se 
incorporan los ya mencionados indicadores de equi-
dad sobre el aprendizaje en las pruebas externas. 
Segundo, se considera información relevante sobre la 
evaluación interna, en este caso, sobre la repetición de 
curso. Se trata un indicador de evaluación interna, da-
do un valor de evaluación externa: el indicador sigue el 
planteado por OCDE (2013 y 2016), al comparar dos 
alumnos iguales en competencias adquiridas medidas 

GRÁFICO 3

MARCO CONCEPTUAL DEL ANÁLISIS DE LA EQUIDAD

FUENTE: Elaboración propia.

Equidad educativa

Evaluación 
exterior

 ● Estandarizada
 ● Competencial
 ● Alta validez técnica
 ● Low-stakers
 ● 3 dominios

Evaluación 
interna (repetición)

 ● Del centro
 ● Curricular
 ● High-stakers
 ● Clave para progresar

Logro educativo

 ● Inclusivo y excluyente
 ● Ligado al futuro laboral
 ●  Complementario al 
aprendizaje
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por PISA pero diferentes en cuanto a su nivel socioe-
conómico. Finalmente, a partir de Causa y Johansson 
(2011), se considera el logro educativo, concretándo-
se mediante el indicador de abandono temprano esco-
lar, que ha sido ampliamente popularizado en España 
tras los objetivos de la Estrategia 2020 de la Comisión 
Europea hace más de una década (Gráfico 3).

Se trata de tres indicadores muy distintos del éxi-
to escolar de los alumnos. El primero es una variable 
estandarizada, competencial, que dispone de una al-
ta validez técnica y es fruto de una prueba low-stakes 
que mide solo tres dominios del aprendizaje. El se-
gundo indicador se refiere al medido por la evaluación 
de los aprendizajes que se producen en el centro, que 
está aparejada al currículum, que tiene un propósito 

sumativo para el alumno y que es evidentemente la 
clave para progresar a lo largo del sistema educativo. 
El tercero recoge una medida de logro educativo y de 
las aspiraciones y capacidades asociadas a continuar 
los estudios postobligatorios.

Empíricamente, se ha discutido previamente la co-
nexión y complementariedad entre las tres dimensio-
nes del éxito escolar planteadas (Hanushek et al., 
2015). Sin embargo, más llamativas son sus diferen-
cias a la luz de las más recientes investigaciones con 
datos individuales de alumnos españoles (tal y co-
mo han mostrado Calsamiglia y Loviglio (2019) pa-
ra Cataluña y Marcenaro-Gutierrez y Vignoles (2015)  
para Andalucía).

Por otro lado, la repetición de curso tiene una fuerte 

GRÁFICO 4

ANÁLISIS DE LA EQUIDAD EN ESPAÑA Y PAÍSES COMPARADOS, 2015

NOTA: Se presentan únicamente los países para los cuales se dispone de información de todos los indicadores. 
FUENTE: Datos de 2015 de OCDE (2016) basado en PISA y Banco Mundial (2018) a partir de European Union Labor Force Survey 
(EU-LFS).

0
5

10
15
20
25

Ita
lia

Esto
nia

Grec
ia

Eslo
ve

nia

Le
ton

ia

Rein
o U

nid
o

Hola
nd

a

OCDE
Irla

nd
a

Port
ug

al

Esp
añ

a

Alem
an

ia

Aus
tria

Eslo
va

qu
ia

Bélg
ica

Lu
xe

mbu
rgo

Fra
nc

ia

Rep
úb

lica
 C

he
ca

Hun
grí

a

Equidad en el aprendizaje 1
(PISA matemáticas) – Coef. determinación

(En %)

Equidad en repetición de curso
(En odds ratio)

Equidad en logro educativo (AET)
(En %)

Equidad en el aprendizaje 2
(PISA matemáticas) – Coef. regresión

0
10
20
30
40
50
60

Esp
añ

a
Le

ton
ia

Grec
ia

Ita
lia

Port
ug

al

Esto
nia

Eso
lve

nia

Rein
o U

nid
o
Irla

nd
a

Alem
an

ia

OCDE

Lu
xe

mbu
rgo

Eslo
va

qu
ia

Hola
nd

a

Aus
tria

Hun
grí

a

Bélg
ica

Rep
úb

lica
 C

he
ca

Fra
nc

ia

0
1
2
3
4
5
6

Rein
o U

nid
o

Aus
tria

Alem
an

ia

Hola
nd

a

Esto
nia

Lu
xe

mbu
rgo

Irla
nd

a
OCDE

Hun
grí

a

Rep
úb

lica
 Che

ca

Eslo
ve

nia

Le
ton

ia
Ita

lia

Fra
nc

ia
Grec

ia

Bélg
ica

Port
ug

al

Eslo
va

qu
ia

Esp
añ

a
0
5

10
15
20
25
30

Alem
an

ia

Rein
o U

nid
o

Hola
nd

a

Fra
nc

ia

Aus
tria

Esto
nia

Lu
xe

mbu
rgo

Irla
nd

a

Eslo
ve

nia

Rep
úb

lica
 C

he
ca

Le
ton

ia

Med
ia 

UE-28
Grec

ia

Port
ug

al

Bélg
ica Ita

lia

Esp
añ

a

Hun
grí

a

Eslo
va

qu
ia

Más equidad
Más equidad

Más equidad



Lucas Gortazar

24 ICE ECONOMÍA DE LA EDUCACIÓN  Y POLÍTICA EDUCATIVA
Septiembre-Octubre 2019. N.º 910

influencia sobre el abandono temprano, pero no es el 
único de los factores que lo condiciona, sino que hay 
otros factores, tanto asociados a la escuela como a 
factores externos (González de San Román y De la 
Rica, 2012). Finalmente, se ha detallado previamente 
la relación entre indicadores de aprendizaje y progre-
so educativo, pero a la vez existen diferencias nota-
bles medidas en gran parte por la repetición de curso 
y otros factores de centro.

El Gráfico 4 presenta los indicadores de equidad 
planteados con una muestra de 18 países de Unión 
Europea y OCDE. Se presentan los resultados de tal 
manera que, a mayor equidad, menor es el indicador. 
Para el caso de equidad sobre el aprendizaje en eva-
luaciones externas, se presenta en las dos Gráficas 
superiores el coeficiente de determinación R2 (izquier-
da) y el coeficiente de regresión de un modelo lineal 
(derecha) de resultados en matemáticas sobre el nivel 
socioeconómico del alumno7. Como puede apreciar-
se en el Gráfico 4, el primer indicador (la variación de 
resultados en matemáticas explicada por el nivel so-
cioeconómico) sitúa a España en niveles medios con 
respecto al resto de países, mientras que el segundo 
sitúa a España en primera posición respecto a la equi-
dad: a mayor nivel socioeconómico, los resultados de 
PISA crecen, pero menos que en ningún otro país8. 

Con respecto a la evaluación interna y el logro edu-
cativo (parte inferior del Gráfico 4), los resultados son 
opuestos. Para la equidad asociada a la evaluación in-
terna (Gráfico 4 inferior izquierdo) el gráfico muestra el 
ratio entre las probabilidades estimadas de repetición 
de dos alumnos iguales en competencias (medidas 
por PISA) pero distintos en cuanto a nivel socioeco-
nómico (uno perteneciente al cuartil más alto y otro al 
más bajo)9. Este odds ratio (ratio de probabilidades) se 
calcula utilizando una regresión logística estimada con 

7  Ver Tabla 1.6.3c de OCDE (2016). 
8  Esto puede estar relacionado, entre otros, con el hecho de que la 

varianza (o desigualdad) de resultados brutos de PISA es relativamente 
baja en España. 

9  Ver Tabla I.6.14 de OCDE (2016). 

datos individuales de la repetición de curso sobre los 
resultados de PISA en ciencias y lectura, una variable 
binaria de género y otra de nivel socioeconómico en 
la que se distingue entre el primer y el último cuartil, 
omitiéndose los demás. Para el caso de España, los 
resultados muestran que con las mismas competen-
cias educativas medidas por PISA, la probabilidad de 
repetir curso de un alumno del cuartil socioeconómico 
bajo es casi seis veces mayor que la de un alumno del 
cuartil socioeconómico alto. En esto, España se en-
cuentra a la cola de todos los países de la OCDE y UE, 
siendo de lejos el país con mayores niveles de inequi-
dad en los resultados de repetición de curso. 

Finalmente, con datos de la EU-LFS coordinada por 
Eurostat en base a encuestas de empleo, se calcula la 
equidad del logro educativo (gráfico inferior derecho), 
mediante el coeficiente de determinación de un mo-
delo probit de abandono temprano en relación con el 
origen familiar (en base a datos educativos de los pa-
dres) del alumno. El indicador muestra que España se 
encuentra en el cuartil inferior de países en términos 
de equidad relacionada con el logro educativo. 

Los resultados obtenidos con la equidad en la eva-
luación interna y el logro educativo apuntan a conclu-
siones contrapuestas sobre la equidad del sistema 
español medida por la correlación entre status so-
cioeconómico y distintos indicadores de desempeño: 
el status socioeconómico no parece tener un impacto 
excesivo sobre los resultados de pruebas externas co-
mo PISA, pero sí que lo tiene sobre las probabilidades 
sobre todo de evaluación interna (repetición de curso) 
y, en menor medida, abandono temprano. 

Al extender el análisis a las comunidades autóno-
mas, el Gráfico 5 muestra dos fenómenos a destacar. 
Por un lado, las discrepancias de equidad de resul-
tados, al comparar evaluación externa (en este caso, 
para ciencias) y evaluación interna o logro educativo, 
se repiten en la mayor parte de las comunidades au-
tónomas. Por otro lado, en lo que se refiere a los indi-
cadores de logro educativo y la evaluación interna, se 
dan unos niveles de inequidad altos si comparamos 
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los valores con los de la OCDE (interna) o UE-28 (para 
logro educativo) en casi todas las comunidades autó-
nomas, siendo el caso contrario para los indicadores 
de evaluación externa con respecto a los de la me-
dia de la OCDE. Esto tiene implicaciones importantes 
en la discusión de política educativa sobre la dimen-
sión territorial de la desigualdad de oportunidades (o 
equidad) en la educación, ya que muestra que una 
gran parte de la inequidad observada en el logro edu-
cativo y la evaluación interna (y sus diferencias con 
respecto a la evaluación externa) se reproduce dentro 
de las comunidades autónomas, lo cual sugiere que 
una estrategia redistributiva entre territorios no es con-
dición suficiente para mejorar la igualdad de oportuni-
dades del sistema. 

6. Causas y consecuencias de la equidad 
educativa

Los resultados alcanzados muestran que el sistema 
educativo español está lejos de ser un sistema equitati-
vo a la hora de prestar servicios al alumnado en igualdad 
de oportunidades. Mientras que la equidad en relación 
con los resultados de evaluación externa es media o 
alta (según la métrica usada), el sistema educativo es 
poco equitativo en cuanto al logro educativo y lo es aún 
menos en cuanto a la repetición de curso. 

Es llamativo observar que la correlación entre paí-
ses para las medidas planteadas no es especialmen-
te alta. La correlación entre la medida de equidad del 
sistema medida por la evaluación externa (tomando  

GRÁFICO 5

 MARCO DE EQUIDAD POR COMUNIDADES AUTÓNOMAS, 2015

NOTA: Se utilizan datos para el caso de ciencias por ser los disponibles en el volumen 1 de OCDE (2016).
FUENTE: Datos de 2015 de OCDE (2016) basado en PISA y en elaboración propia a partir de Encuesta de Población Activa (EPA). 
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la R2) y la medida de equidad del sistema medi-
da por la evaluación interna (repetición) es de 0,14, 
mientras que la correlación de la medida de equidad  
del sistema medida por la evaluación externa (toman-
do la R2) y el logro educativo es de 0,09. Sin embargo, 
la correlación aumenta a 0,63 al comparar repetición 
de curso y abandono prematuro, lo cual tiene sentido 
conociendo la relación causal que existe entre ambas. 
La discrepancia observada para el caso de España 
se enmarca en un fenómeno que afecta a más países 
europeos de influencia francesa (como Portugal, Italia 
o Grecia). Como caso opuesto se encuentran países 
de influencia germánica en cuanto a política educativa 
(como Austria, la República Checa, Hungría), donde la 
equidad medida por la evaluación externa es menor y 
la equidad del sistema medida por la evaluación inter-
na y el logro educativo son mayores. 

Sin asumir por completo la generalidad de la si-
guiente afirmación, esto puede tener que ver con la 
cultura y la estructura de los sistemas educativos eu-
ropeos. En aquellos países con una mayor influencia 
francesa prevalece un mayor academicismo y un cu-
rrículum sobrecargado en connivencia con un modelo 
comprehensivo (que explicaría las menores diferen-
cias en los resultados de evaluación externa de PISA); 
a su vez, permanece el abuso de la repetición como 
práctica selectiva y segregadora, lo cual explica la in-
equidad de la repetición, siendo el caso español el ca-
so extremo a nivel global. 

De otra parte, se situarían los sistemas educativos con 
mayor influencia germánica, basado en la separación 
temprana, con una amplia oferta de educación secunda-
ria vocacional. La separación temprana sería la fuente de 
la inequidad en las pruebas externas (por distinta expo-
sición curricular unida a accesos desiguales por nivel 
socioeconómico), siendo a su vez más equitativa en 
cuanto a la repetición (un fenómeno poco extendido  
en estos sistemas educativos) y la capacidad de conti-
nuar los estudios en etapas postobligatorias (más habitual 
debido a la oferta formativa de niveles medios de forma-
ción profesional). En todo caso, estas oportunidades de 

logro educativo no están exentas de desafíos en la vida 
laboral de trabajadores, debido a la difícil adaptación a 
otras ocupaciones por la falta de competencias básicas 
en edades intermedias (Hanushek et al., 2017). 

Los resultados muestran una enorme discrepancia 
entre evaluación externa e interna de los aprendiza-
jes en España al considerar el estatus socioeconó-
mico del alumnado. Mientras que los resultados de la 
primera muestran una equidad razonable, la segunda 
sitúa a España a la cola de la OCDE y la UE, muy 
lejos de los sistemas educativos avanzados. La pre-
gunta que uno se hace, es por tanto, la siguiente. ¿De 
qué manera se pueden explicar las diferencias entre 
los indicadores para el caso español? Son dos los dos 
factores que difieren al comparar la métrica de eva-
luación interna y evaluación externa: el currículum y el 
tipo de evaluación que se plantea. 

Con respecto al currículum, existen importantes 
diferencias entre lo que mide PISA y lo que mide la 
evaluación interna de los aprendizajes (y por tanto  
la repetición). Si las pruebas externas como PISA (y las 
evaluaciones de diagnóstico o evaluaciones LOMCE) 
tienen un propósito eminentemente competencial, 
los resultados de relativa equidad podrían deberse a 
que el modelo español facilita los aprendizajes míni-
mos de tal manera que se dan unos resultados razo-
nables, con unos niveles razonables de equidad en 
cuanto a los aprendizajes medidos por pruebas exter-
nas (OCDE, 2016). En el caso de la evaluación interna, 
la poca adecuación curricular en ESO al enfoque com-
petencial unido a un currículum todavía sobrecargado 
y reglamentista podría contribuir a explicar las diferen-
cias. Esto, además, podría estar relacionado con los 
porcentajes históricamente bajos de alumnos en nive-
les altos en las pruebas PISA, algo que puede percibirse 
como fundamentación empírica para el argumento de 
«igualación por abajo» o de falta de excelencia.

Con respecto a la evaluación interna, la prevalencia 
de una cultura selectiva y de un modelo de evaluación 
interna orientado a la calificación podrían estar expli-
cando, primero, que un porcentaje alto de alumnado 
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que adquiere los aprendizajes mínimos repita curso 
(OCDE, 2016). Además, esa cultura de la calificación 
puede estar asociada con sesgos sistemáticos que 
penalizan a los alumnos de niveles socioeconómicos 
bajos, lo cual estaría impactando (a la luz de los re-
sultados presentados) sobre la inequidad en la repe-
tición de curso: las investigaciones de Calsamiglia y 
Loviglio (2019) para Cataluña y Marcenaro-Gutierrez  
y Vignoles (2015) para Andalucía muestran que el alum-
nado con nivel socioeconómico bajo obtiene peores re-
sultados en la evaluación interna (en una determinada 
asignatura) en relación con la evaluación externa. El fe-
nómeno de la inequidad en la repetición podría estar 
ligado a patrones más asociados a la actitud y el com-
portamiento, tal y como muestran Marcenaro-Gutiérrez 
y Vignoles (2015) para Andalucía. Otro factor podría ser 
la prevalencia de la tradición hacia la calificación y la 
evaluación no criterial (que expresa cuantitativamente 
juicios de valor, sin criterios claros), más restringida que 
la evaluación criterial, orientada a la mejora y con un 
propósito formativo para el alumno. Estos patrones tie-
nen incidencia sobre la repetición de curso que, al fin y 
al cabo, se basa en la evaluación interna de los aprendi-
zajes. En otras palabras, estaríamos ante un fenómeno 
arraigado en la cultura escolar de los centros educati-
vos (Borodankova et al., 2011), en especial en ESO. A 
pesar de ser una de las políticas más caras, ineficaces 
e inequitativas (Hattie, 2012), se mantiene la creencia 
de que es una buena decisión para el alumnado. 

Finalmente la relación causal entre repetición y 
abandono (Hattie, 2012), unidos a factores externos 
asociados al devenir económico y laboral, o del siste-
ma educativo (por ejemplo, la anomalía del título de 
ESO como barrera al progreso de cada alumno), esta-
rían explicando las altas tasas de abandono temprano 
y su dimensión de inequidad. 

7. Conclusiones 

Este artículo discute la cuestión de la equidad edu-
cativa (o igualdad de oportunidades), entendida como la 

influencia que tiene el origen familiar en el éxito escolar  
de los alumnos. Su tesis central es que un análisis basado 
únicamente en las pruebas PISA es incompleto y puede 
llevar a resultados engañosos en cuanto al diagnóstico 
del sistema y las necesidades de mejora. En el trabajo  
se comparan los resultados obtenidos al relacionar con 
un indicador socioeconómico tres indicadores distintos de 
desempeño escolar: los resultados de PISA (métrica  
de evaluación externa), la repetición de curso (métrica de 
evaluación interna) y el abandono prematuro del sistema 
educativo (métrica del logro educativo). 

Los resultados muestran una relativa equidad en los 
resultados de PISA, una inequidad importante en el logro 
educativo y una enorme inequidad en los resultados de 
repetición de curso (a pesar de comparar alumnos con el 
mismo nivel de competencias en la evaluación externa), 
la más alta de la OCDE y la UE. Esto implica que un por-
centaje relevante del alumnado que repite curso lo hace 
a pesar de haber adquirido las competencias necesarias 
(medidas de forma objetiva y externa). Esto tiene que ver 
con factores no asociados a la adquisición de las com-
petencias básicas y, a la luz de la investigación reciente, 
parece estar asociado con la inequidad de la evaluación 
interna hacia el alumnado socialmente desaventajado. 
Esto es quizás lo más relevante del análisis, precisamen-
te porque son la evaluación interna y la repetición las que 
tienen mayores consecuencias directas para el alumnado 
y su trayectoria educativa futura. Por tanto, aunque los re-
sultados den soporte empírico a las dos visiones enfren-
tadas sobre la equidad de nuestro sistema escolar, los 
indicadores de equidad respecto a la evaluación interna y 
el logro educativo apuntan a uno de los desafíos más im-
portantes del sistema educativo español. Finalmente, es 
llamativo observar que los resultados se extienden a ca-
si todas las comunidades autónomas, de tal manera que 
compete a todos los niveles de la Administración educati-
va actuar en este sentido, sin excepción.

La falta de equidad del sistema medida por la eva-
luación interna, unida a la razonable equidad medida 
por la evaluación externa (con un porcentaje bajo de 
alumnos en altos niveles competenciales), podrían 
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estar apuntando conjuntamente a los desafíos (equidad 
y excelencia) del sistema educativo español. Por tanto, 
una agenda de políticas educativas que trate de mejorar 
la equidad y la calidad del sistema debería considerar 
seriamente, al menos (y sin descartar otros igualmente 
importantes como las políticas docentes, la organiza-
ción de los centros o la financiación) dos elementos: 
i) un modelo curricular menos prescriptivo y burocrático, 
adaptado a la sociedad de la información y el cambio 
tecnológico, adelgazado notablemente en contenidos y 
asignaturas, y que promueva otro tipo de aprendizajes, 
saberes y competencias; y ii) un modelo de evaluación 
interna y externa profesionalizado que supere la idea de 
calificación y el abuso de la repetición de curso, y que 
promueva la mejora como fin último. 
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