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GENERO Y ORIGEN SOCIAL: DIFERENCIAS GRANDES EN
FRACASO ESCOLAR ADMINISTRATIVO Y BAJAS EN
RENDIMIENTO EDUCATIVO*

JOSE SATURNINO MARTINEZ GARCIA®

: n este trabajo, tras exponer brevemente los principales debates que relacionan
A _Jorigen social y resultados educativos en sociologia de la educacion, procederemos a

estudiar en una primera aproximacion las diferencias de bajo rendimiento educativo y de fracaso
escolar administrativo segin género y origen social. Esta exposicién presta mas importancia a la
deriva del funcionalismo hacia el individualismo metodolégico, pues es un debate menos
presente en la sociologia de la educacion espanola. Los datos sobre rendimiento son los del
proyecto Programme for International Student Assessment (PISA) 2009 de la OCDE, mientras que los
del fracaso escolar administrativo se estiman con la Encuesta de Poblacion Activa (EPA). La
finalidad de este trabajo es poner de manifiesto que las diferencias por género y origen social son
menores en rendimiento educativo, pero mayores en fracaso escolar administrativo. Esto plantea
la necesidad de conocer mejor cémo un determinado nivel de competencias de los jévenes se
transforma en un titulo oficial.

4 Este trabajo es una revision de un trabajo previo, “Desigualdad social de oportunidades educativas: logro y
rendimiento” realizado por encargo del Centro de Estudios Andaluces, en el marco del Proyecto Agenda 2012,
presentado en Sevilla, en la sede de dicho organismo, el 7 de octubre de 2010. El texto presentado ha sido
enriquecido con los comentarios de Julio Carabafia, Enrique Martin Criado e Ildefonso Marqués. Los mayores

cambios se han realizado en la parte empirica del presente trabajo.

5 Depattamento de Sociologia de la Universidad de La Laguna. http://webpages.ull.es/usets/josamaga/
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El estudio de la desigualdad de oportunidades educativas

El analisis de la influencia del origen social sobre el rendimiento escolar cuenta con dos
tradiciones sociolégicas sélidas, pero con escasa relacion entre ellas. Por un lado, las corrientes
que podriamos enmarcar en la linea de investigacion de la estratificacion social, concentrada en
los estudios que se presentan en el Grupo de Investigacion 28 de la Asociacion Internacional de
Sociologia (ISA RC 28), en una légica de lo que podriamos llamar “ciencia normal”. Por otro
lado, la sociologfa critica de la educacién, cuyos principales autores despuntan en los 60. El
didlogo entre estas dos tradiciones existe, pero es mas bien escaso; ademas, es considerable el
retraso entre el momento en que se producen las publicaciones mas relevantes de cada corriente
y su recepcion por la otra corriente. En este apartado se sefialan someramente los principales
argumentos de ambas familias de explicaciones, con mayor atencioén por la tradicion ISA RC 28,
debido a que, a pesar de su interés, probablemente su recepcion en el ambito de la sociologia de
la educacién espanola es menor (véase por ejemplo su limitada presencia en la revisiéon sobre el
estado de la disciplina en Feito (2007)).

Del funcionalismo al individualismo metodologico

La aproximaciéon que proviene de la estratificacion social se esfuerza por imitar los
modos de trabajo de las ciencias naturales. Desempefnan un papel importante los articulos
publicados en revistas académicas, y los libros suelen ser una suma de capitulos de distintos
autores, también dentro de este formato de articulo académico. Toda la investigacién se centra
en el uso de métodos cuantitativos, mas sofisticados a medida que lo permite el software
estadistico. Parte de los debates se centran precisamente en saber cémo operacionalizar
cuantitativamente los distintos aspectos de la desigualdad educativa, como el nivel educativo, el
origen social o el propio concepto de desigualdad. Se puede afirmar que una de las grandes
aportaciones de esta corriente a la sociologia consiste precisamente en el rigor metodolégico con
que se han construido indicadores que permiten la comparacién lo mas homogénea posible a lo
largo del tiempo y entre pafses de conceptos como nivel educativo u origen social. En este
punto, el proyecto Comparative Analysis of Social Movility in Industrial Countries (CASMIN) fue
decisivo.

Esta tradicion se desarrolla a partir de la sociologia funcionalista de post-guerra y de sus
estudios de movilidad social. Los debates se centraban especialmente en discutir si el desarrollo
de las sociedades industriales, de libre mercado, en su necesidad de ser competitivas, llevarian a
aumentar la meritocracia, y por tanto, a disminuir la desigualdad de oportunidades educativas. Se
suponia que en una economia de mercado, las empresas, para ser competitivas, necesitan
contratar a las personas mas capaces. En paralelo, en la escuela los profesores imparten el mismo
tipo de conocimiento a todos los jovenes, con procedimientos universalistas de ensefianza y
certificacion de conocimientos, que les preparan para el mercado de trabajo. La expansion
educativa que experimentaron los paises desarrollados, especialmente tras la II Guerra Mundial,
junto con el crecimiento econémico daba visos de credibilidad a esta hipotesis.
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Sin embargo, en los afios 60 se constaté que, a pesar de expansion educativa, seguian
siendo importantes las desigualdades educativas. Esto llevé a una escision en el estudio de la
desigualdad de oportunidades educativas (DOE). Por un lado, surgieron corrientes criticas que
cuestionaron por completo los supuestos funcionalistas sobre la relacién entre escuela, familia y
mercado de trabajo, pero lo hicieron con explicaciones funcionales, como veremos mas adelante.
Por otro lado, en el seno de los debates del grupo RC 28 se incorporaron a estudio nuevas
hipotesis, desarrollandose una corriente que algunos han denominado “Escuela de
Nuffield”(Hellevik 1997), debido al peso de este College de Oxford en dicha linea de
investigacion. Parten del trabajo seminal de Raymond Boudon (1983), que planteé un nuevo
modelo tedrico de aproximacién al estudio de la DOE. Por un lado, rechaza las explicaciones
funcionales de los trabajos previos, asi como de la sociologia critica. Por otro, comparte con el
funcionalismo el supuesto de la meritocracia inherente al sistema educativo y al mercado de
trabajo. Por esto algunos autores han etiquetado a esta corriente como “funcionalismo critico”,
expresion que lleva a la confusion, en tanto que sus explicaciones no son funcionales, mientras
que las explicaciones funcionales han caido del lado de la sociologia critica.

Esta corriente rechaza el funcionalismo en favor del individualismo metodolégico. Su
gran aportacion fue considerar que el logro educativo se explica por efectos primarios y
secundarios. Los efectos primarios serfan todos aquellos factores que “empujan” a los jévenes
hacia cierto nivel educativo: capacidades innatas debidas a la herencia genética, el ambiente
cultural de la familia, la supervisiéon de los padres de su educacion, etc. Por otro lado, tendrfamos
los factores que “atraen” a los jovenes: los beneficios y los costes de estudiar, tanto para los
jovenes como para sus familias. Ademas, cabe anadir la aversion al descenso de posicion social:
lo normal es que las familias aspiren a que los hijos mantengan o mejoren la posicion social de
los progenitores, no a que empeoren. Por este motivo se produce el “efecto suelo” y el “efecto
techo”. El efecto suelo se debe a que las familias que ocupan las posiciones inferiores de la
estructura social, no corren el riesgo de que sus hijos desciendan de posicién social si no
estudian. El efecto techo es justo lo contario: si los hijos de las familias de posiciones altas no
estudian, corren el riesgo de descender de posicion con respecto a su familia de origen. Este serfa
el motivo por el que los jovenes de las clases medias y altas tenderfan a estudiar mas que los de la
clase obrera. Las hipétesis de Boudon han sido desarrolladas con mas detalle, debiendo
destacarse el trabajo de Goldthorpe (2010). Este autor, junto con otros (Jackson y otros 2007) ha
estimado que los efectos secundarios podrian suponer entre un 25 y un 50% de la variabilidad
educativa.

También en esta trayectoria de estudios, y partiendo de los supuestos del individualismo
metodolégico se desarrolld la hipétesis del maximo mantenimiento de la desigualdad (Raftery y
Hout 1993). Segun esta hipétesis, debemos considerar las bifurcaciones relevantes del sistema
educativo, como son los puntos ctiticos en los que se puede decir salir del sistema educativo y/o
se puede elegir entre diferentes opciones (trayectoria académica o profesional). Ademas, la
educacion debe ser entendida como un bien posicional, es decir, que su relevancia esta no tanto
en su valor intrinseco como en su capacidad de diferenciar entre quienes la tienen y quienes no.
Esta hipotesis plantea que en un nivel educativo dado la desigualdad se mantiene hasta que
comienza la saturacién, es decir, que los jovenes de diferentes origenes sociales logran la
titulaciéon requerida en porcentaje considerable, cercano al 90%. Cuando esto sucede, las
desigualdades empiezan a ser mas importantes en el siguiente nivel educativo. Hout (2008) sefiala
evidencia de esta hipétesis para mas de una docena de paises.
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A medida que los distintos niveles educativos se van saturando, es decir, las tasas de
titulacion pasan a ser muy altas, mas importante que el nivel educativo es la trayectoria educativa
cursada. Mas alla de las diferencias ya sefialadas entre trayectoria académica y profesional,
también cabe distinguir diferencias dentro de cada una de ellas. Asi, los j6venes provenientes de
clases populares dentro de un nivel dado tenderfan a optar por especialidades con menos
prestigio y/o peotes salidas profesionales.

Hasta mediados de los 90 el género no estuvo muy presente en estas investigaciones,
probablemente debido a la limitacién de los datos sobre movilidad social, pues muchas de las
encuestas se realizaban sélo a varones. La incorporacién de la dimension de género a estos
estudios es relevante, pues muestra una dinamica en la evolucion de las desigualdades diferente
entre varones y mujeres. Esta diferencia cobra especial relevancia en tanto que varones y mujeres
de una misma clase social comparten recursos materiales y culturales, aunque las aspiraciones
tanto de los progenitores como de los estudiantes puedan variar segun el género.

La evidencia empirica

Los estudios de movilidad de los 40 y posteriores operacionalizaban el logro educativo
como una variable de razén, que media el nivel educativo como los anos de escolarizacion que
en teorfa hacen falta para lograr un nivel educativo dado. Suponer que una variable es de razén
es suponer que la escolarizacion es una “sustancia homogénea”, es decir, que pasar de cuatro
afios de escolarizacién a cinco, es lo mismo en términos absolutos que pasar de doce a trece. Y
en términos relativos, pasar de cuatro anos de escolarizaciéon a ocho es lo mismo que pasar de
ocho a dieciséis. Esta aproximacion sobre el logro educativo serfa mas realista cuanto mas
sensibilidad tuviese la sociedad a un afio adicional de escolarizaciéon de un individuo frente a
otro. Pero obviamente esto no es asi cuando consideramos que no se valoran tanto los afios de
escolarizacion como los titulos educativos. Por ejemplo, pasar de 6 anos de escolarizacion a siete
no tiene la misma relevancia que pasar de 10 a 11, pues en el primer caso no lleva aparejado el
cambio de titulo educativo, pero en el segundo caso si. Ademas, con los mismos afnos de
escolarizaciéon se obtienen titulos muy distintos, como sucede con las trayectorias académicas,
que concluyen en la universidad y las de Formacién Profesional.

Por otro lado, a comienzos de los 80 se cuestioné el empleo de este indicador de logro
educativo, asi como el empleo de regresiones por minimos cuadrados ordinarios (RMCO) para el
estudio de estas cuestiones (Mare 1981). El argumento empleado es que este tipo de método
estadistico debilita el efecto del origen social cuando se produce la expansiéon educativa. Digamos
que el método de RMCO confunde el hecho de que la “tarta” a repartir es mas grande
(expansion educativa) con el criterio con el que se distribuyen las porciones de la tarta (la
desigualdad de oportunidades educativas). Para abordar esta critica comenzaron a emplearse otro
tipo de métodos con menos supuestos sobre la naturaleza de las variables y que distinguian entre
expansion y desigualdad de oportunidades.

Especial relevancia ha tenido el empleo de modelos log-lineales, una de las técnicas
estadisticas en la que los sociélogos han desempefiado un papel mas relevante en su desarrollo.
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La variante mas empleada de este tipo de modelos han sido las regresiones logisticas o /giz. El
trabajo coordinado por Blossfeld y Shavit (1993) fue un hito seminal en esta aproximacion al
problema de la desigualdad educativa, pues propuso una metodologifa comun para el estudio de
estas cuestiones en los sucesivos afios, hasta la actualidad. La principal conclusion de este estudio
es la tendencia a la constancia de la desigualdad de oportunidades educativas, una vez que se
tiene en cuenta el efecto de la expansioén educativa. Quiza lo mas impactante fue comprobar que
en los pafses que habfan sido comunistas, en los cuales se establecieron politicas de
discriminacién positiva a favor de los hijos de los obreros en el acceso a la universidad, la
desigualdad de oportunidades tras la instauraciéon de los regimenes permanecié mas bien
constante (Niewbeerta y Rijken 1996; Gerber 2000). Se destacé que en Suecia la desigualdad de
oportunidades experimenté una disminucion debido a la bajada general de las desigualdades
sociales, gracias a las politicas redistributivas del Estado de Bienestar y a las politicas educativas
comprensivas. Pero recientemente se esta cuestionando este trabajo (Breen y otros 2009). Por un
lado se le achaca que debido a lo pequefias que fueron las muestras empleadas, era dificil
encontrar diferencias significativas. Por otro, se ha cuestionado el uso de la metodologia, pues el
empleo de modelos condicionados puede implicar ciertos sesgos. Para el caso espafiol, Martinez
(2002) encontro cierta tendencia a la constancia de la desigualdad de oportunidades educativas
para los nacidos entre 1905 y 1967, y una tendencia clara a la disminucién entre las mujeres y
ligera entre los varones nacidos entre los setenta y los ochenta (Martinez 2007) en el acceso al
bachillerato. Sin embargo, el acceso a la FP ha empeorado para los jovenes de bajo origen social
(Martinez Garcia y Merino 2011). Por su parte Ballarino y Bernardi (2009) encontraron una
tendencia a la disminuciéon de la desigualdad, aunque los métodos y operacionalizacién de las
variables son distintos.

Las tradiciones criticas de sociologia de la educacion

Frente a la anterior tradicion de “ciencia normal”, la sociologia de la educacién etiquetada
como critica es mucho mas variada. Esta formada por diversas corrientes mas o menos
independientes, en el sentido en que el didlogo entre ellas es escaso. Pero todas comparten su
critica a la tradicién funcionalista, asi como que suelen ignorar los posteriores desarrollos
cuantitativos y vinculados al individualismo metodolégico. Para Martin Criado (2010) estas
tradiciones también pueden ser consideradas como funcionalistas. Pero mientras que para
Parsons la funcién de la escuela era socializar a los jévenes en una institucion de tipo
universalista y meritocratica, que les prepara para un mercado de trabajo competitivo y también
meritocratico, las tradiciones criticas consideran que la funcién de la escuela es ocultar la
reproduccion de las desigualdades sociales, que de otra manera serfa intolerable, y socializar a los
hijos de las clases populares para segmentos particulares del mercado de trabajo, basicamente
diferenciando entre cuello blanco y cuello azul, 0 mano de obra cualificada o sin cualificar.

A efectos expositivos, y con animo quiza en exceso simplificador, podemos agrupar a
estas corrientes en dos grande tendencias. Por un lado, las que resalta la relacion entre escuela y
mercado de trabajo (Baudelot, Establet y Goded 1976; Bowles y Gintis 1976), sefialando a la
escuela como la institucién que se encarga de socializar a los hijos de la las familias de origenes
populares para ocupaciones manuales o de baja cualificacion. Por otro, diversas corrientes que se
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centran mas en lo que sucede dentro del sistema educativo, como (Bourdieu y Passeron 1973;
Apple 1980; Willis 1988; Bernstein 1989). De estos autores cabe destacar a Bourdieu por su
esfuerzo en desarrollar una teoria social mas general (Bourdieu 1991). Todos ellos, con diferentes
sensibilidades y concepto tedricos, resaltan que la cultura de clase media domina la escuela, por
lo que los hijos de clase obrera se enfrentan a mas dificultades para lograr sus titulos educativos.

Todas estas corrientes incidieron en los aspectos reproductivos del sistema educativo,
por lo que dejaron sin explicar las dinamicas expansivas de la educacién. Por un lado, no dan
cuenta de como hay personas de las clases populares que logran el éxito educativo. En esto
incidieron corrientes posteriores, especialmente en Francia (Martin Criado y otros 2000). Por
otro lado, no queda claro cémo hombres y mujeres, que comparten el mismo origen social,
logran éxito educativo diferente, y ademas cémo en el transcurso de pocas generaciones las
mujeres han pasado de un logro educativo mas bajo que los hombres a un logro educativo mayor
(Martinez G* 2007).

Rendimiento educativo y logro educativo

Para abordar de forma practica y con fundamentos empirico estos debates, se ha
procedido a la siguiente diferenciaciéon conceptual. Por un lado, el rendimiento educativo,
entendido como nivel de conocimientos adquirido en el sistema educativo. Por otro lado, el
logro educativo, como titulo formal que otorga el Estado en reconocimiento del rendimiento
educativo. Como ya se ha sefialado en otro lugar (Martinez G* 2009) cabria esperar que ambos
conceptos fueran similares si el sistema educativo se limitase a certificar las competencias que
han alcanzado los jovenes, pero no lo son. En el Grafico 1 se aprecia la relacién entre el fracaso
escolar administrativo y el fracaso escolar en PISA. El primer tipo de fracaso hace referencia a
aquellos jovenes que no logran el titulo de ESO en el curso que cumplen los 16 afos; el segundo
tipo de fracaso se refiere al porcentaje de jovenes de 15 afios con un nivel inferior a 2 en las tres
pruebas de PISA (2009)%; es decir, son jévenes con un nivel claramente deficiente en
competencias de lectura, matematicas y ciencias. Si calculamos la correlacion entre el fracaso
escolar administrativo y el fracaso escolar en PISA en las 14 comunidades auténomas con
muestra en PISA, el valor obtenido es de 0,55 (con p-valor de 0,04). Pero si observamos el
Grafico 1, vemos un grupo mayoritario de CC AA con fracaso escolar en PISA en la horquilla
del 7 — 12 % (variaciéon que proxima al error muestral aleatorio, si tenemos en cuenta que las
muestras son de entre 1.300 y 1.500 casos, aproximadamente), sin que haya una relacién clara
entre los dos tipos de fracaso. Por otro lado, hay un grupo de comunidades en las que el fracaso
— PISA supera el 16%, que son Andalucia, Baleares y Canarias, ademas de las dos ciudades
autéonomas. Conviene destacar que siendo el fracaso en PISA muy similar en el primer grupo, el
fracaso escolar administrativo varfa considerablemente, entre los aproximadamente 10 puntos en
Pais Vasco y Asturias, frente a valores superiores al 30% en Ia Rioja o Murcia. Cabe concluir
pues, que la exigencia para lograr el titulo minimo del sistema educativo es mucho mayor en el

¢ La interpretacion de los resultados no vatfa cuando se toma el nivel 4 de PISA o superior.
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caso de La Rioja o Murcia que en el resto de CC AA, especialmente en el Pais Vasco y Asturias,
como ha estudiado Carabafa (2009). Debe resaltarse que la menor exigencia del Pafs Vasco no se
ha traducido en que dicha comunidad auténoma tenga problemas de capital humano.

Esta diferencia entre fracaso escolar administrativo y fracaso escolar en PISA la podemos
llevar también a los datos individuales. Es decir, podemos estudiar en qué medida los jovenes
son capaces de convertir su nivel de conocimientos en un titulo educativo. Por un lado, como
hemos visto, les sera mas o menos facil dependiendo de la comunidad auténoma en la que
cursen sus estudios. Pero por otro lado, también podemos plantear que no todos los jévenes se
esfuerzan por igual para lograr el titulo, una vez que han alcanzado cierto nivel de
conocimientos.

Procederemos al estudio de esta relacién por un procedimiento indirecto, al no disponer
de datos en los que se cuente de forma simultanea con rendimiento educativo y logro educativo.
Este método indirecto consiste en comparar las diferencias entre grupos de poblaciéon. Si la
relaciéon entre rendimiento y logro fuese muy parecida, los perfiles de rendimiento entre dichos
grupos serfan mas o menos similares a los de logro educativo. Si no es asi, existirfan factores
institucionales o individuales que darfan cuenta de por qué con cierto nivel de rendimiento, no
todos los jovenes logran su titulo educativo.

Datos y resultados

Dos son las fuentes de microdatos empleadas para realizar esta aproximacion indirecta.
Por un lado, los datos de PISA en 2009 (OCDE 2010), para los jovenes de 15 afios, que nos
permiten estimar las diferencias en rendimiento segun origen social y género. Por otro lado, la
Encuesta de Poblacion Activa (Martinez Garcia 2006; INE 2009), EPA, en la que contamos con
informacién sobre el logro educativo y origen social de la familia, en 2010, para jovenes de 19 y
20 afios. Las muestras no se refieren exactamente a la misma poblacién, pero los resultados
educativos son relativamente constantes en el tiempo, por lo que es posible comparar ambos

grupos.

Como origen social se ha tomado la clase social a la que pertenece el padre, ajustando
con los datos disponibles el modelo de Goldthorpe, Erikson y Portocarrero (Goldhtorpe 2010).
Este esquema, de fundamentos neoweberianos, define las clases sociales basicamente con dos
dimensiones. Por un lado, la complejidad de la tarea a realizar en una ocupacion, que se tiene en
consideracion a partir de la cualificacién necesaria para desempefiarla. Por otro lado, la dificultad
para la supervision de las tareas asignadas a la ocupacion, que puede ser tal que lleve a que los
supervisores y empresarios necesiten depositar su confianza en el trabajador, ya que el tipo de
tarea es dificil de monitorizar. Ademas, también tiene en cuenta otros elementos, que quedan
practicamente sin teorizar, como la propiedad de los medios de producciéon y el sector de
actividad. Este modelo ha sido criticado por no tener en cuenta los aspectos intrinsecamente
conflictivos asociados al trabajo, como la explotaciéon (Wright 2005), pero ha conseguido
imponerse como el esquema de clases estandar en la investigacion internacional sobre movilidad
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social, con la ventaja que supone desde el punto de vista de la comparabilidad y acumulaciéon de
informacion.

En la Tabla 1 se presentan los datos de PISA en 2009. Como ya se ha sefialado, se ha
definido el fracaso escolar PISA como el hecho de obtener un nivel de 1 o inferior
simultineamente en las tres pruebas (lectura, matematicas y ciencias). En el Panel 1, que
descompone los resultados de la tabla con analisis log-lineal, teniendo en consideracién los
efectos de orden 2 del fracaso escolar con el género y con la clase social, respectivamente;
apreciamos diferencias por clase social y por género. Sélo existe una interaccion de orden 3
significativa: el fracaso escolar de las mujeres de la clase “I-II de servicio” (compuesta
mayoritariamente por profesionales que necesitan de un titulo universitario para ejercer) es
menor que el cabria esperar sumando los efectos de la clase social y del género; el porcentaje
para los varones es de 4,4% y para las mujeres es de 1,9%, por lo que la diferencia es pequefia en
términos absolutos, pero grande en términos relativos (mas del doble).

En la Tabla 2 se presenta el porcentaje de jévenes de 19 y 20 afios’ que no ha logrado el
titulo de ESO, es decir, el fracaso escolar administrativo, en teorfa deberfa poder obtenerse a los
16 afios. Cuando comparamos estos datos con los de la Tabla 1, observamos que las diferencias
en fracaso escolar administrativo son mucho mayores que en fracaso escolar PISA. Las
diferencias entre chicos y chicas son de un par de puntos porcentuales en “fracaso PISA” (12,7 y
10,6%, respectivamente®), que queda en el margen de error aleatorio, mientras que son de casi 10
puntos en “fracaso administrativo” (23,2 y 14,7%, respectivamente). En cuanto a la clase social,
las diferencias en el “fracaso PISA” oscilan en el caso de los varones entre el 4,4% de 1a clase I-11
y el 18,4% para las clases agrarias; en el caso de las mujeres, los porcentajes para las mismas
clases son de 1,9 y 18,6%. Las diferencias en fracaso escolar administrativo son mucho mas altas;
en el caso de los varones, el menor fracaso escolar administrativo se produce entre el 10,1%
entre los hijos de las clases I y II, y el mayor en los hijos de clases agrarias, con un 59,1%. Para
las mujeres, es del 5,2% y el 35,3%, respectivamente. Las diferencias entre hijos e hijas de las
clases agrarias son considerables, pero debido al escaso tamafio de este grupo de poblacién, no
son estad{sticamente significativas en las pruebas de log-lineal, aunque si en un contraste

Hipotesis

Resumiendo lo visto en el apartado anterior, las diferencias en rendimiento educativo
(medido en PISA) por origen social y género son menores que las diferencias entre logro
educativo, es decir, de fracaso escolar administrativo. Descartando problemas de instrumento (es
decir, que la operacionalizaciéon de las variables haya introducido errores que desvirtian los

7 La EPA es una encuesta a hogates. Debido a que la gran mayoria de los jévenes de 19 y 20 afios no se han emancipado
residencialmente de su familia de origen, cuando limitamos el estudio a este grupo de edad, podemos contar con

informacion sobre la persona de referencia del hogar.

8 Se ha estimado un modelo logit para cada tabla. El parametro de género no es significativo en los datos de PISA,
excepto para la interaccion observada en el Panel 1. Sin embargo, si es significativo en el caso de los datos de fracaso
escolar administrativo (Tabla 2). Debe tenerse en cuenta que para la clase I-II, con porcentajes de fracaso inferiores
al 5%, la regresion logistica, debido a que no es lineal, asigna valores altos a pequeflas diferencias (Long y Freese

(2006).
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hechos), caben diferentes hipotesis para dar cuenta de este explanandum. Podria deberse a que la
evaluaciéon de PISA mida capacidades distintas a las que son necesarias para lograr el titulo
educativo, a que PISA sélo evalta una parte del curriculum o a que las capacidades de PISA
deben convertirse en conocimientos especificos mediante un esfuerzo adicional de los jévenes, y
este esfuerzo dependen mas de otros efectos primarios o secundarios. Veamos con mas detalles
estos tres motivos (que no son totalmente excluyentes entre si):

a) Diferencias entre lo evaluado por PISA y por el sistema educativo: PISA mide
competencias de forma tan desapegada de los contenidos que puede ser entendida como un test
de inteligencia segin algunos autores (Rindermann 2007; Carabafia 2008) y por tanto, no nos da
pistas sobre el conocimiento del curriculum por parte de los jévenes. En este caso, se podria
cuestionar la pertinencia de las actuales practicas educativas, que no evalian adecuadamente las
competencias para enfrentarse a problemas, y probablemente estan evaluando mas otro tipo de
caracterfsticas individuales de los jévenes, como podria ser su capacidad para reproducir
conocimientos de forma memoristica o su buen comportamiento en el aula. Fomentar las
competencias mas abstractas en las aulas y evaluar segin sus resultados tendria la ventaja de que
disminuirfa la desigualdad de oportunidades, en tanto que las capacidades mas relacionadas con
la inteligencia se puedan estimular en el sistema educativo.

b) PISA no evalta las competencias relacionadas con Humanidades (Historia, Ciencias
Sociales, lengua extranjera...) debido a las peculiaridades nacionales de estas materias. Quiza las
diferencias observadas se establecen en las diferencias de rendimiento en esta parte del
curriculum. Como apoyo a este argumento, un estudio reciente muestra que el rendimiento en
matematicas estd mas relacionado con el cociente de inteligencia, mientras que en lengua
extranjera la relaciéon es menor (Cabrera 2009). Por otro lado, en las Pruebas de Diagnostico del
Ministerio de Educaciéon (Instituto de Evaluacion 2010) se observa que las diferencias de género
en la competencia social basica y ciudadana son mayores que las otras pruebas’. De ser esto
cierto, las Humanidades y las Ciencias Sociales estarfan amplificando las diferencias de género
(no disponemos de informacién para saber si sucede lo mismo con el origen social). Podria ser
debido a que la ligera ventaja de las chicas en las pruebas de lengua se amplia en estos campos,
mas relacionados con la adquisicion de conocimientos mediante la lectura, frente a las otras

SEVRT s s 2 10
disciplinas donde la resolucién de problemas es mas relevante .

¢) Las competencias son demasiado vacias, para convertirse en titulo educativo, deben

otarse de una serie de contenidos, lo que supondria el esfuerzo de preparar adecuadamente los
dot d ie d tenidos, 1 dria el esfuerzo d rar adecuad te |

examenes y realizar las actividades escolares asignadas. Este esfuerzo suplementario no se

produciria, y estarfa distribuido de forma distinta entre chicos y chicas, y segin origen social. La

falta de motivacion podria deberse a lo que sucede dentro de la escuela, en el sentido de que sus

bl

planteamientos didacticos motivan y capacitan de forma diferente segin estas caracteristicas. O

podria deberse a lo que sucede en el mercado de trabajo, pues, como hemos sefialado, los costes

de oportunidad pueden variar segun género y origen social. De ser cierta esta hipétesis, habria

y >

° En esta prueba, las chicas obtienen de media 513, mientras que la puntuacién de los chicos es de 491. En
conocimiento del mundo fisico, las puntuaciones son 502 y 500, respectivamente. En matematicas 507 y 496, y en
lengua 494 y 508.

10 Comunicacién verbal de Julio Carabafia.
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que experimentar con practicas educativas mas efectivas con chicos y jévenes de origenes
populares, asi como compensar adecuadamente los costes de oportunidad de estudiar.

Con los datos disponibles no es posible discriminar entre estas hipotesis, tarea que debe
realizarse en futuras investigaciones.

La cambiante desigualdad de género

Las diferencias de género merecen un comentario adicional, debido a que en
relativamente poco tiempo las mujeres han pasado de un peor desempefio del nivel educativo a
otro mejor. Como se ha sefialado en otro lugar (Martinez Garcia 2007), tanto las teorfas de la
reproducciéon como las del individualismo metodolégico pueden dar cuenta de las desigualdades
de clase, pero las de reproduccion se encuentran con mas problemas para explicar como en tan
poco tiempo, las chicas han superado a sus “hermanos”, es decir, a los varones de su misma clase
social, con quienes comparten la familiaridad con la escuela, es decir, los efectos primarios. Sin
embargo, si asumimos la relevancia de los efectos secundarios, esto es, los elementos de coste y
beneficio implicados en las decisiones educativas, se puede afirmar que a las chicas les sale mas
rentable estudiar por tres motivos. Uno es que la oferta de empleo poco cualificado es mayor en
sectores masculinizados, como la construccién, por lo que el coste de oportunidad de estudiar
para las mujeres es menor (Martinez 2009). Otro es la relacion con el trabajo doméstico. Dada la
divisiéon por género del trabajo en el seno de la familia, es razonable suponer que una chica que
no trabaje sufrird mas presion para realizar este tipo de trabajo que un varén, por lo que no
estudiar tiene para ellas un coste que no tiene para ellos. Y un tercer motivo se haya en el
“mercado matrimonial”. Hakim (2000) sefala que el matrimonio sigue siendo una forma
importante de movilidad para las mujeres, por lo que un mejor nivel educativo asegura una pareja
de mayor estatus, y, por tanto, una mejor posicién social de la familia que forme''.

En cualquier caso, los datos muestran la necesidad de nuevos estudios que recojan mejor
la informacién para conocer como el rendimiento educativo se convierte en logro educativo.
Esta recogida de informaciéon debe disenarse de tal manera que tenga en cuenta tanto las
caracterfsticas individuales de los jovenes (como sus capacidades y rasgos de caracter), sus
caracteristicas familiares (variables socioeconémicas y de estilos de crianza), asi como
informacién sobre el profesorado que le imparte docencia y el centro educativo.

Conclusiones

La desigualdad de resultados educativos sigue siendo importante por origen social y por
género. Por género se ha producido una inversion de la desigualdad en medio siglo; las mujeres
en los paises desarrollados logran mejores indicadores educativos que los varones. Sin embargo,
por origen social las diferencias se mantienen mas constantes, y siguen siendo considerables. Este
trabajo se ha centrado en un aspecto particular de estas desigualdades: las diferencias en
rendimiento educativo y en logro educativo. Como en estudios anteriores, con los nuevos datos

1 Debido a esta estrategia generalizada por parte de las mujeres se estd produciendo un nuevo fenémeno todavia poco

estudiado: el “celibato” de las universitarias, imagen especular de lo que en su momento fue también otro efecto no

querido de este proceso, el celibato campesino.
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de PISA se ha comprobado que las diferencias por Comunidades Auténomas en rendimiento
educativo en PISA guardan poca relacion con las tasas de fracaso escolar administrativo, por lo
que cabe inferir que la conversiéon de rendimiento educativo en titulo educativo no es lo directa
que cabrfa esperar, y que median ciertos procesos, ya sea didacticos, administrativos o sociales,
entre la consecucién de cierto nivel de capacidades y conocimientos y su reconocimiento por las
autoridades educativas.

Con datos individuales, hemos mostrado que las diferencias por rendimiento educativo
son pequefias. Por ejemplo, los resultados de chicos y chicas en pruebas como las de PISA son
muy similares, pero sin embargo, las diferencias en fracaso escolar administrativo son mucho
mayores. Debe tenerse en cuenta que chicas y chicos comparten origen social, pero sin embargo
ellas han pasado de un menor logro educativo a un mayor logro educativo que sus hermanos.

Si tenemos en cuenta las propuestas tedricas de Boudon, es posible suponer que el
rendimiento educativo muestra las diferencias de efectos primarios, bajas por género, y mas altas
por origen social. Pero la consecucion del titulo educativo supone algo mas que competencias,
supone un conocimiento especifico para aprobar examenes, la voluntad de estudiar para superar
dichas pruebas y el reconocimiento de los conocimientos alcanzados por parte de la
administraciéon educativa. Por ello, podria suceder que los efectos secundarios sean mas
importantes para lograr el titulo educativo que para lograr las competencias. Estos datos también
podrian ser congruentes con las teorfas que, como la de Bourdieu, sefialan que los procesos de
seleccion educativos son arbitrarios. Pero la teorfa de Bourdieu podria ajustarse a las diferencias
por clase social, pero no por género, pues no podrian explicar por qué en tan poco tiempo han
pasado de ser perjudiciales a las chicas para serles favorables.
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Grafico 1. Relacion entre el fracaso escolar en PISA y el fracaso escolar administrativo
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Fracaso escolar en PISA 2009 (nivel inferior a 2 en las tres pruebas)

Fuentes: PISA 2009 (OCDE) y Ministerio de Educacion, curso 2007/2008.

Nota: En la Comunidad Valenciana, Extremadura y Castilla — La Mancha no se realizé una
muestra representativa a nivel autondmico en PISA 2009, por lo que se les atribuye la media de de
las tres comunidades, es decir, la parte que PISA califica como muestra no atribuida.
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Tabla 1. Porcentaje de “Fracaso escolar — PISA” (nivel 1 o inferior en las tres pruebas) segun clase social del padre y género

CLASE SOCIAL DEL PADRE
I, IVab, llb
PROFESION EMPRESARIOS | V-Vlla
ALES Y INO . | Y GERENTES DE | CUELLO | Wez vilb | SIN _ |ToTAL
EMPRESARI PEQUENAS AZUL INFORMACION
(O] EMPRESAS
Mujer 1,9 7.1 6,9 14,4 18,6 16,9 10,6
Varén 4,4 9,0 9,9 16,1 18,4 21,4 12,7
Total 3,2 8,1 8,5 15,3 18,5 19,2 11,7
Panel 1. Frecuencias observadas y esperadas, con el modelo /og-lineal de orden 2 clase*fracasoy sexo*fracaso'™
PRUEBAS Observado Esperado Resid.
PISA CLASE SOCIAL DEL PADRE SEXO n % n % Resid. | Tipif.
NIVEL 1 E I, I PROFESIONALES Y Mujer 2614 | 10,1% | 2650 | 10,2% -36,6 -0,7
INFERIOR EMPRESARIOS Varén 2711 | 10,5% | 2674 | 10,3% 36,6 0,7
I NO MANUAL Mujer 1418 | 55% | 1394| 5,4% 24,2 0,6
Varén 1382 | 53% | 1406 | 5,4% -24,2 -0,6
IVb, llb EMPRESARIOS Y Mujer 1011 3,9% 998 | 3,9% 13,0 0,4
GERENTES DE PEQUENAS Varén 994 | 3,8%| 1007| 3,9% -13,0 -0,4
EMPRESAS
V-Vila CUELLO AZUL Mujer 5135| 19,8% | 5134 | 19,8% 0,5 0,0
Varén 5180 | 20,0% | 5181 | 20,0% -0,5 0,0
IVc2, Vllo AGRARIOS Mujer 541 2,1% 553 | 2,1% -11,6 -0,5
Varén 569 | 2,2% 558 | 2,2% 11,6 0,5
SIN INFORMACION Mujer 660 | 2,5% 649 | 2,5% 10,4 0,4
Varén 645 | 2,5% 655| 2,5% -10,4 -0,4
NIVEL2 Y I, I PROFESIONALES Y Mujer 52 2% 79 3% -27,4 -3,1
SUPERIOR EMPRESARIOS Varén 125 5% 98 4% 27,4 2,8
I NO MANUAL Mujer 109 4% 110 4% -1,1 -0,1
Varén 137 5% 136 ,5% 1,1 0,1
IVb, llb EMPRESARIOS Y Mujer 75 3% 83 3% -7,3 -0,8
GERENTES DE PEQUENAS Varén 110 4% 102 4% 7,3 0,7
EMPRESAS
V-Vila CUELLO AZUL Mujer 860 | 3,3% 831 3,2% 29,5 1,0
Varén 998 | 3,9%| 1027 | 4,0% -29,5 -0,9
IVe2, Vllb AGRARIOS Mujer 124 5% 113 4% 11,1 1,0
Varén 129 5% 140 ,5% -11,1 -0,9
SIN INFORMACION Mujer 134 5% 138 5% -4,6 -0,4
Varén 176 7% 171 I% 4,6 0,4
Prueba de bondad del ajuste v g.l Sig.
Ratio de la funcién de verosimilitud 26,212 10 0,003

Fuente: Explotacion propia de los microdatos de PISA 2009, OCDE.

12 Cuanto se elimina la interaccién de orden 3 entre la Clase I, II, género y fracaso escolar, este modelo de orden 2 no muestra
diferencias estadisticamente significativas con el modelo saturado.
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Tabla 2. Fracaso escolar administrativo, segun clase social del padre y género

CLASE SOCIAL DEL SUSTENTADOR PRINCIPAL
IVab
I, I CLASE 1] PEQUENOS V-Vlla
DE CUELLO PROPIE- CUELLO Ve, Vlib SIN

SERVICIO | BLANCO TARIOS AZUL AGRARIOS | INFORMACION Total
VARON 10,1 18,9 17,4 29,6 59,1 26,1 23,2
MUJER 5,2 8,2 11,3 19,5 35,3 19,1 14,7
Total 7,6 14,0 14,4 24,7 48,2 22,7 19,1

Panel 2. Frecuencias observadas y esperadas, con el modelo de orden 2 clase*fracaso y sexo*fracaso

FRACASO ESCOLAR CLASE SOCIAL DEL Observado Esperado
ADMINISTRATIVO (SIN TiTULO SUSTENTADOR Resid.
DE ESO) PRINCIPAL SEXO n % n % Resid. | Tipif.
CON TITULO DE ESO I, I CLASE DE Mujer | 358 | 9,7% | 357 | 9,7% 1,2 0,1
SERVICIO Varén | 341 9.2% | 342 | 9,3% -1,2 -0,1

Il CUELLO BLANCO Mujer | 229 | 6,2% | 237 | 6,4% -7,9 -0,5
Varon | 235 | 6,4% | 227 | 6,1% 7,9 0,5

IVab PEQUENOS Mujer | 115 | 3,1% | 114 | 3,1% 1,3 0,1
PROPIETARIOS Varén | 108 | 29% | 109 | 3,0% -1,3 -0,1

V-Vlla CUELLO AZUL  Muijer | 374 | 10,1% | 366 | 9,9% 8,1 0,4
Varén | 342 | 9,3% | 350 | 9,5% -8,1 -0,4

IVe, Vilb AGRARIOS Mujer 34 ,9% 31 ,8% 3,6 0,7
Varén 26 7% 29 ,8% -3,6 -0,7

SIN INFORMACION Mujer | 415 | 11,3% | 422 | 11,4% | -6,3 -0,3
Varén | 410 | 11,1% | 404 | 10,9% 6,3 0,3

SIN TiTULO DE ESO I, Il CLASE DE Mujlel’ 20 5% 22 ,6% -2,0 -0,4
SERVICIO Varon 38 1,0% 36 1,0% 2,0 0,3

Il CUELLO BLANCO Mujer 21 ,6% 28 ,8% -7,5 -1,4
Varén 55 1,5% 47 1,3% 7,5 1,1

IVab PEQUENOS Mujer | 15 4% 14 4% 0,8 0,2
PROPIETARIOS Varén | 23 6% | 23 | 6% 0,8 -0,2

V-Vlla CUELLO AZUL  Mujer 91 2,5% 88 2,4% 3,1 0,3
Varén | 144 | 3,9% | 147 | 4,0% -3,1 -0,3

IVe, Vilb AGRARIOS Mujer 19 5% 21 ,6% -2,2 -0,5
Varén 37 1,0% 35 ,9% 2,2 0,4
SIN INFORMACION Mujer 98 2,7% 91 2,5% 7,8 0,8
Varon | 145 | 3,9% | 152 | 4,1% -7,8 -0,6

Prueba de bondad del ajuste x2 g.l Sig.

Ratio de la funcién de verosimilitud 7,317 10 ,695

Fuente: Explotacion propia de los microdatos de la EPA 1l trimestre de 2010, INE.
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