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Proélogo

Ellibro que presentamos aqui recoge 8 ponencias presentadas en la XX Conferencia de Sociologia
de la Educacion celebrada en Alicante en la Facultad de Ciencias Econémicas y Empresariales y
en la Facultad de Educacion el 28 y 29 de junio de 2018. La Conferencia fue organizada por el
Comité de Investigacion de Sociologia de la Educacion de la Federacion Espafola de Sociologia
(CISE-FES: Leopoldo Cabrera, Francesc Hernandez, Marta Garcia, Sergio Andreés Cabello y Paquita
Sanvicén), conjuntamente con el departamento de Sociologia | de la Universidad de Alicante
(Marta Jiménez Delgado, Diana Jarefio Ruiz y Pablo de Gracia Soriano).

Esta XX Conferencia Ibérica de Sociologia de la Educacion coincide asimismo con la Reunion
Anual del Comite de Sociologia de la Educacion de la FES.

A las Universidades de Alicante y de Valencia hemos de agradecerles su acogida y gestion, que
redundaron en el éxito de la Conferencia en la que se presentaron 39 ponencias y 2 conferencias
y en la que participaron 50 investigadores e investigadoras de muchas universidades espafolas
y portuguesas, con los que mantenemos excelentes relaciones y colaboracion. Hemos contado
con la colaboracion expresa de la Associacio Valenciana de Sociologia (Alacant-Castellé-Valencia).

Queremos asimismo agradecer expresamente al Institut de Creativitat i Innovacions Educatives
(http:/ /www.uv.es/icie) y al Departament de Sociologia i Antropologia Social (http://www.uv.es/saciologia)
de la Universitat de Valencia su colaboracion para la edicion y publicacion de este libro.

Los textos que se presentan en este libro quedaron en su momento insertos en las 6 sesiones
gue configuraron la Conferencia: G1. Desigualdad Social y Educacion; G2. Educacion, Formacion,
Trabajo y Empleo; G3. Familia, Sociedad y Escuela; G4. Politicas Educativas; G5. Educacion y
sociedad y GB. Sociologia de la Educacion, el Genero y la sexualidad. Los-as autores-as han
dado su consentimiento para la publicacién y han optado por esta publicacién cuando otros-as lo
hicieron por la Revistas de Sociologia de la Educacion (RASE]) o bien por otras en las que ya tenian
comprometida su publicacion. Los textos aparecen indistintamente en espanol o portugués. Los
dos textos iniciales fueron las Conferencias de Inauguracion y Clausura de la Conferencia.

En el primer caso se trata de cuestionar si la educacion es o0 no un contraimpuesto, defendido
por Francesc Hernandez y de Alicia Villar, de la Universidad de Valencia, texto que formaba
parte asimismo del grupo 4 de Politicas Educativas. Le sigue la Conferencia de Clausura de la
Doctora Carmen Pérez de la Universidad de La Laguna que diserté sobre Experiencias Escolares
y Desigualdad Social. Los textos que siguen recogen capitulos e investigaciones habituales en
Sociologia de la Educacion: educacion y desigualdad social (capitulos 3 y 4); educacion, formacion
y empleo (capitulos 5y 6); sociedad, familia y escuela [capitulos 7] y politica y procesos educativos
(capitulo 8).

Porudltimo,hemos de agradecerla presenciay participacion en Alicante de tantos-as investigadores-
as que han asentado las estrechas relaciones que ya existian entre las universidades espanolas y
portuguesas y perfilado un futuro esperanzador para la Sociologia de la Educacion.

Leopoldo Cabrera
Presidente del Comité de Investigacion de Sociologia de la Educacion

Federacion Espanola de Sociologia


http://www.uv.es/icie
http://www.uv.es/sociologia
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¢Es la educacion un contraimpuesto?

Francesc J. Hernandez i Dobon y Alicia Villar Aguilés
francesc..hernandez@uv.es

alicia.villar@uv.es

Departament de Sociologia i Antropologia Social, Universitat de Valéencia

1. Antes de entrar en materia, es preciso avanzar una clarificacion sobre qué se entiende por
impuesto y explicar por qué razon se usa en el titulo de esta comunicacion la inhabitual expresion
«contraimpuestoy.

Lostributoshande cumplirunatriplefuncion: obtenerlos recursos necesarios paraelsostenimiento
de los gastos publicos, servir como instrumentos de la politica econémica general y atender a
la realizacion de los principios y fines contenidos en la Constitucion (art. 1, Ley 58/2003, de 17
de diciembre, General Tributaria). Respecto a estos, el hecho de que la Constitucién Espafiola
establezca que la igualdad ha de ser uno de los valores supremos del ordenamiento juridico (art.
1, CE] implica que el sistema tributario se debe basar en un principio de progresividad: han de
pagar mas tributos las personas que tengan mas capacidad econémica, pero no de manera
proporcional, sino progresiva. Por ello, un gravamen que disminuyera la igualdad deberiamos
denominarlo «contraimpuesto», mas bien que «impuesto regresivoy, ya que «progresivo» es un
epiteto de «impuesto». Un contraimpuesto seria, por tanto, un oximoron provocativo.

La Encuesta de Presupuestos Familiares (EPF) del INE ofrece una evaluacién de cuanto dinero
dedican las familias a los diversos capitulos de gasto de sus presupuestos. Antes de explicar
el gasto en «ensenanzay, ofreceremos una panoramica general para dar cuenta de la légica
subyacente, si permiten la expresion, a los diversos capitulos de gasto familiar.
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En la tabla 1 tenemos los porcentajes que las familias de dedican a cada grupo de gasto, segun

los niveles de ingresos mensuales (regulares y netos] de las familias.

Grupos 1 2 3 4q 5 6 7 8 ] 10 11 12
Total 15,04 1,91 5,1 31,69 4,25 3,56 11,52 2,89 5,83 1,38 9,31 7.52
.- 499 € 20,38 2,56 34 42,34 2,94 2,59 8,43 3,14 3,22 0,52 4,96 553
500-999 € 18,28 1.9 3,91 41,77 3,69 3,73 7.37 3,13 3,76 049 519 6,77
1.000-1.499 € 16,94 2,23 4,67 35,07 3,72 3,59 10,5 3.2 4,76 0,65 7.45 7.21
1.500-1.999 € 15,46 2,03 51 31.13 4,04 3,83 11,54 3,03 5,61 0,93 9.3 8
2.000-2.499 € 14,73 2,02 53 29,87 4,24 3,77 12,27 3,01 6,13 1,33 9,82 7.52
2.500-2.999 € 14,09 184 5,64 28,26 4 347 13,44 2,78 6,69 1,55 10,6 7,63
3.000-4.999 € 12,86 1,58 5,69 27,09 4,78 3,49 13,06 2,5 7,28 2,32 11,65 77
5.000-... € 10,33 1.25 5,58 27,91 6,82 2,66 12,21 2,2 6,97 342 12,33 8,33

Tabla 1. Porcentaje de gasto en cada grupo

Fuente: INE: EPF, 201 5.Grupo 1. Alimentos y bebidas no alcohdlicas. Grupo 2. Bebidas alcohdlicas, tabaco y narcaéticos. Grupo 3. Articulos de vestir y calzado.
Grupo 4. Vivienda, agua, electricidad, gas y otros combustibles. Grupo 5. Mobiliario, equipamiento del hogar y gastos corrientes de conservacion de la vivienda
Grupo B. Salud. Grupo 7. Transportes. Grupo 8. Comunicaciones. Grupo 9. Ocio, espectaculos y cultura. Grupo 10. Ensefianza. Grupo 11. Hoteles, cafés y
restaurantes. Grupo 12. Otros bienes y servicios.

Si observan los porcentajes de los grupos 1 [Alimentos y bebidas no alcohdlicas) o 4 (Vivienda,
agua, electricidad, gasy otros combustibles), por ejemplo, advertiran que, a medida que aumentan
los ingresos, la tendencia es decreciente (esto es, se reduce el porcentaje). Por el contrario, si se
observan los grupos 5 (Mobiliario, equipamiento del hogar y gastos corrientes de conservacion
de la vivienda) o 9 [Ocio, espectaculos y cultura), se vera como la tendencia es creciente (los
porcentajes aumentan). En el primer caso nos encontramos ante lo que podriamos denominar
en general «necesidades basicas», como es el caso de la alimentacion y la vivienda; en el segundo
estamos ante el gasto en bienes relacionados con, digamos, la distincion social, como son los
destinados a maobiliario o a ocio.

Sobre esta pauta general, hay algunos casos que pueden ser comentados. Obsérvese el
comportamiento de la columna correspondiente al grupo 2: el patréon de gasto en las bebidas
alcohdlicas es el de una necesidad basica. En el caso del grupo 6, que se refiere a los gastos
relacionados con la salud, puede apreciarse que no hay una tendencia clara: los porcentajes
suben y bajan, lo que parece corresponderia al hecho de que estos gastos sanitarios son, unas
veces, una necesidad basica, pero otras un bien de distincion [piénsese, por ejemplo, en los
tratamientos estéticos).

En el caso de los gastos relativos a ensefianza, que aparecen en el grupo 10, la tendencia es
clara: repiten el patron de los bienes de distincion social. Analicemos con detalle este capitulo de
gasto.

Segun la EPF, las familias en Espana destinan mas de 7.000 millones de euros de sus presupues-
tos familiares a gastos relacionados con la ensefianza [véase la tabla 2).
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Tabla 2. Gasto en ensefianza de las familias en Espafia (miles de euraos)

Ao Gasto educativo
2006 4.479.395,21
2007 4.805.719,49
2008 5.037.482,64
2009 4.942.163,50
2010 5.376.761,57
2011 5.536.829,38
2012 6.007.313,21
2013 6.568.042,14
2014 6.756.626,20
2015 6.986.232,53
2016 7.360.048,42

Fuente: INE: EPF 2006-2016. Precios corrientes.

Con todo, estos datos proceden a una cierta ocultacion, porque pueden dar a entender que
con esos mas de 7.000 millones de euros, las familias adquieren la mercancia «ensefianza»
en general. Es decir, si atendemos al montante global podemos perder de vista la diferencia
especifica de las mercancias concretas que se subsumen en ese capitulo de gasto, y esta sera la
cuestion que seguiremas a continuacion: ¢en qué consiste ese gasto en ensefianza?

Una partedelgastoenensenanzasirve pagarlas cuotas educativasylos servicios complementarios
de los centros privados de ensefianza. Segun la Encuesta de Financiacion y Gastos de la Ensefianza
Privada ([EFGEP), que el INE realiza cada cinco arios, en el curso 2014 /15, esa cantidad ascendio
a poco mas de 6.500 millones de euros (véase la tabla 3).

Tabla 3. Ingresos por cuotas educativas y servicios complementarios de los Centros de Ensenanza Privada.
Curso 2014/15 (miles de euros).

: : Ensefanza Ensenanza
Tipo de ingreso : S : S
no universitaria universitaria
Cuotas educativas 3.378.773 1.850.182 5.228.955
Servicios complementarios 1.310.468 . 1.310.468
Total 4.689.241 1.850.182 6.539.423

Fuente: INE: EFGEP, 2014,/2015.

Como los datos de la tabla 3 se refieren a un curso escolar y los de la tabla 2 a afios naturales,
podemos calcular facilmente una media ponderada en este caso’, segun la cual el gasto de
las familias en el curso 2014,/15 habria sido de unos 6.909.697,08 miles de euros. Dejando
de lado que nos encontramos ante encuestas diferentes, con sus correspondientes margenes
de error, no deja de sorprender la proximidad de ambas cifras: la estimacion ponderada del

1 Comenzando el curso el 1 de septiembre, consideraremos 1/3 de 2014y 2/3 de 2015.
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gasto en ensenanza de las familias y las aportaciones que estas realizan a los centros de
ensefianza privada. Segun los datos precedentes del INE, el 94,64% (redondearemos al 95%)
del gasto en ensefanza de las familias se destinaria a pagar cuotas o servicios complementarios
en los centros de ensefianza privada. Asi pues, en términos meramente analiticos, podemos
descomponer el capitulo de ensefianza de la EPF y entender que en él se incluye la compra de, al
menos, dos mercancias generales: la que denominaré mercancia A, a la que se dedica un 5% del
presupuesto familiar en ensefanza, y la que designaré como mercancia B, que se adquiere con
el pago de cuotas educativas y servicios complementarios en los centros privados de ensefianza,
y que representa el 95% del montante general. A continuacion, analizaremos este gasto en las
mercancias Ay B segun clases sociales.

2. No hay consenso en sociologia sobre el significado o la determinacion de las clases sociales. En
este texto utilizaremos los niveles de ingresos (mensuales, regulares y netos) de los hogares, que
ya hemos empleado anteriormente. Ahora bien, en la tradicion socialista, las clases no son solo
estratos, sino sujetos colectivos, es decir, agrupaciones que tienen, como decia Marx, «conciencia
y voluntad»; es decir, que adoptan estrategias diferenciadas. En una primera aproximacion
podemos comprobar que esto es asi, por ejemplo, respecto del gasto en ensefianza de los
diversos niveles de ingresos a lo largo de la crisis econdmica, la Gran Recension de los ultimos
anos. En la tabla 4 se encuentran los datos del periodo 2006-2015 del gasto medio anual por
persona en el grupo de gasto de ensefanza de la EPF.

Tabla 4. Gasto medio por persona en el grupo de ensefianza, segun nivel de ingresos mensuales netos regulares
del hogar (2005-2015] (euros).

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Total 102,20 107,42 110,16 108,04 116,22 119,58 130,60 142,83 146,85 151,60
.- 499 € 34,82 14,07 18,67 22,07 14,04 23,55 35,34 30,61 33,563 31,72
500-999 € 21,82 20,08 23,95 20,64 29,49 26,51 30,01 37,66 36,73 40,30
1.000-1.499 € 39,41 40,57 42,10 40,78 47,98 46,27 63,19 55,89 62,40 60,58
1.500-1.999 € 79,10 72,45 71,81 66,55 91,53 75,89 77,16 98,44 97,61 100,91
2.000-2.499 € 104,27 101,23 9094 97,58 108,00 108,35 109,73 143,10 151,15 153,49
2.500-2.999 € 164,86 131,22 137,48 142,09 135,48 148,84 178,85 186,18 181,27 188,69
3.000-4.999 € 223,12 208,87 205,81 220,36 229,23 258,60 269,35 317,98 344,94 329,46
5.000-... € 331,05 434,90 392,25 348,69 461,49 468,88 671,23 633,81 610,76 614,25

Fuente: INE, EPF (2006-2015).

En el grafico 1 se representa, para cada nivel de ingresos, la diferencia entre, por una parte,
la proporcion entre su gasto medio [por persona) en ensefanza y el gasto medio de todos los
niveles de ingresos y, por otra parte, la proporcion del gasto global de cada nivel de ingresos
respecto del gasto promedio de todos los niveles.
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Grafico 1. Diferencia entre el porcentaje de gasto en ensefianza de cada nivel de ingresos respecto del total y el
porcentaje del gasto en general de cada nivel respecto del total (2006-2015).

- ———— -

0 o S e, -
: o e P e =l I R P

2008 2007 2008 20089 2010 2011 2012 2013 2014 2015

— = .-4899% —-—--500-999€ ——— 1.000-1.499% - 1.500-1.999€

Fuente: Elaboracién propia de INE: EPF (2006-2015]).

Como puede verse, si que hay orientaciones diferentes de los diversos niveles de ingresos: unos
aumentan su gasto en ensefanza en tiempos de crisis, mientras que otros lo mantienen o lo
disminuyen; en unos casos, se sitian por encima del promedio del gasto general [y por ello en la
grafica aparecen por encima del valor cero] y otros por debajo. Es decir, se definen estrategias
diferenciadas. Por eso, a partir de ahora podemos no solo hablar de estrataos, sino de clases.

En la tabla 5, recogemos el porcentaje de hogares y personas y el gasto medio en ensefanza de
los hogares y las personas para los afios 2014 y 2015, segun los datos de la EPF.

A partir de estos datos, podemos realizar una estimacion ponderada del gasto en ensefanza de
cada clase social segun el curso de referencia (2014/15), en términos absolutos y relativos, y
compararla con el porcentaje de poblacion que representa. El célculo segun hogares o personas
a partir de los datos de la tabla 5 ofrece, l6gicamente, resultados semejantes. En la tabla 6 se
sintetizan los resultados referidos a hogares.

La tabla 6 ofrece conclusiones relevantes. Por ejemplo, el 36% de los hogares, que disponen de
ingresos superiores a 2.000 euros al mes, realizan el 75% del gasto en ensefianza. El 13% de
los hogares, que son los que disponen de ingresos superiores a 3.000 euros, realizan el 46% del
gasto. Por otro lado, el 63% de los hogares, que tienen ingresos por debajo de 2.000 euros al
mes solo realizan el 24% del gasto en ensefianza. El 24%, que dispone de menos de 1.000 euros
al mes unicamente realiza el 4,7% del gasto en ensefanza total. Por todo ello, obtenemos aqui
una segunda conclusion: la que hemos denominado anteriormente mercancia B la adquieren en
mucha mayor medida las clases superiores.? Sigamos con su descomposicion analitica.

2 La mercancia A representaba solo el 5% y con los datos de la tabla no es posible conocer si su distribucion es
proporcional, progresiva o regresiva.
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Tabla 5. Porcentaje de hogares y personas y gasto medio en ensefanza,

segun niveles de ingresos mensuales. 2014 y 2015.

2014 Hogares Gasto medio Personas Gasto medio
Ingresos (euros) (porcentaje) (euros) [porcentaje) [euros)
Total 100 370,28 100 146,85
|Hasta 499¢€ 5,26 69,05 4,29 33,53
De 500 a 999¢€ 20,03 72,04 15,58 36,73
De 1.000 a 1.499¢€ 21,84 145,03 20,23 62,4
De 1.500 a 1.999¢€ 17,01 249,28 17,23 97,61
De 2.000 a 2.499¢€ 12,77 417,73 13,98 151,15
De 2.500 a 2.999¢€ 9,63 540,28 11,38 181,27
De 3.000 a 4.999¢€ 10,88 1107.46 14 34494
5.000€ o mas 2,37 2143,73 3,31 610,76
U pgare 0 edio D O edio

Ingresos (euros) (porcentaje) (euros]) (porcentaje]) (euros]
Total 100 380,08 100 1518
Hasta 499¢€ 464 66,23 3,86 31,72
IDe 500 a 999¢€ 19,17 76,51 14,52 40,3
IDe 1.000 a 1.499¢€ 21,89 139,68 20,13 60,58
IDe 1.500 a 1.999€ 16,85 251,99 16,88 100,81
IDe 2.000 a 2.499¢ 1343 420,67 14,68 153,49
IDe 2.500 a 2.999¢ 9,78 562,95 11,58 189,69
IDe 3.000 a 4.999¢ 11,49 105747 14,7 329,46
|5.000€ 0 mas 2,65 2111.86 3,64 614,25

Fuente: INE: EPF 2015. Precios corrientes.
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Tabla 6. Gasto en educacién, en términos absolutos y relativos, y porcentajes acumulados de hogares y proporcién
del gasto en ensefianza (media ponderada 2014-2015)

Hasta 499 0,05 59.695,00 0,01
Hasta 499¢€ 0,19 267.649,00 0,04
De 500 a 999€ 0,22 568.251,00 0,08
De 1.000 a 1.499€ 0.17 781.313,00 0,11
De 1.500 a 1.999€ 0,13 1.016.603,00 015
De 2.000 a 2.499¢€ 0,10 990.908,00 0.14
De 2.500 a 2.999¢€ 0,11 2.230.244,00 0,32
De 3.000 a 4.999¢€ 0,03 995.035,00 014
1,00 6.809.697,08 1,00
Hasta 499¢€ 100,00% 100,00% 4.85% 0.86%
De 500 a 999¢€ 95,15% 99,14% 24,30% 4,74%
De 1.000 a 1.499¢€ 75,70% 95,26% 46,21% 12,96%
De 1.500 a 1.999€ 53,79% 87.04% 63,18% 24,27%
De 2.000 a 2.499¢€ 36,82% 75,73% 76,39% 38,98%
De 2.500 a 2.999¢€ 23,61% 61.02% 86,12% 53,32%
De 3.000 a 4.999€ 13.88% 46,68% 97.44% 85,60%
5.000€ o mas 2,56% 14,40% 100,00% 100,00%

Fuente: Elaboracion de la tabla 5.
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3. Anteriormente se han ofrecido datos que acreditan que el gasto en ensefanza, al menos por
lo que respecta a lo que hemos denominado «mercancia By, se relaciona con la clase social (de
una manera no proporcional, sino progresiva). Recuérdese que el coste de esta mercancia eran
las cuotas educativas y servicios complementarios que las familias abonaban a los centros de
ensefanza privada (un 95% de todo el gasto total en ensefianza, si cruzamos los resultados de
las dos encuestas mencionadas del INE).

Llegamos entonces a la cuestion crucial que anunciabamos al principio. Supongamos que las
familias que adquieren la mercancia B, por la que pagan, recuérdese, casi 6.500 millones de
euros (curso 2014 /15] tienen a su disposicion otra mercancia, llamémosle mercancia C. Esta
mercancia es la ensefianza en centros publicos. Grosso modo, el coste de esta mercancia
para las familias es muchisimo mas bajo que el de la mercancia B. Recuérdese que solo el 5%
del gasto de las familias no correspondia con el montante de los pagos a centros de ensefianza
privados; porcentaje que, ademas, tendria que ser distribuido entre todas las familias, tanto las
gue adquieren la mercancia B comao las que no. Se nos plantea la siguiente cuestion crucial: ;Son
equivalentes las mercancias B y C?

O,dicho en otros términos: lo que adquieren las familias en los centros privados es lo mismo que
pueden conseguir en los publicos?

Si este fuera el caso, es decir, si By C fueran equivalentes, el sistema educativo se podria concebir
como un dispositivo fiscal progresivo, es decir, como un sistema para recaudar indirectamente
un impuesto. Si fuera asi, las diversas clases sociales se desharian de una porcion de sus rentas,
pero esta, como hemos visto, seria mayor en el caso de las clases con niveles de ingresos
superiores. El resultado seria que, al sustraer buena parte de los 6.500 millones de euros a las
familias con mayores niveles de ingresos, se favoreceria la igualdad social. Pero esto no es asi,
y en este punto nuestro argumento procedera ad absurdum, utilizando nociones bésicas de la
microeconomia®,

En el caso de dos mercancias B y C, podemos expresar una funcién de utilidad que represente
las preferencias de un individuo respecto a ambos bienes:

u = f(B,C)

La relacion marginal de sustitucion (RMgS]) se define como la relacién de intercambio entre los
bienes para el individuo (es decir, cuanto cederia de un bien a cambio del otro) de manera que su
utilidad es constante.

Si dos mercancias, B y G, fueran idénticas, podemos decir que los bienes serian sustitutos
perfectos, en cuyo caso las preferencias se pueden representar con la funcion de utilidad (sea
UMg la abreviatura de utilidad marginal):

u= aC+ B

3 Agradecimientos a la profesora M. Paz Coscolla (Universitat de Valéncia) por sus explicaciones en este punto.
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Siendo:

Si las dos mercancias son idénticas y afectan del mismo modo a la utilidad. En este caso:

Si una de las mercancias es mas barata, en nuestro caso C, tenemos que P> P, y entonces:

Por lo que:

Y, por tanto,

En el caso en el que uno de los dos bienes (C) tenga un precio menor que el otro (B] significara que,
segun el mercado, su precio relativo es menor que la unidad. Por tanto, el individuo maximizara su
utilidad, destinando a este bien la renta disponible para el consumo de estas dos mercancias, ya

gue su disposicion relativa a pagar por este bien segun sus preferencias supera el precio relativo
de este bien en el mercado.

Pero si es el caso que hay consumidores que optan por adquirir la mercancia B, en contra
de aquella prevision microecondémica, tenemos que concluir que ambos bienes, B y C, no son
equivalentes, no son sustitutos perfectos, y no es el caso que el gasto de 6.500 millones de euros
en el afio de referencia pueda considerarse una especie de impuesto.
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4. En este punto del texto, se podria aceptar que se ha argumentado convincentemente que
la educaciéon no es un impuesto, sin embargo, todavia no podemos otorgarle el rango de
«contraimpuestoy, como se plantea en el titulo de la comunicacion. Para llegar a esta conclusion
hay que fundamentar un argumento complementario, a saber, que la que hemos denominado
mercancia B tiene un coste de produccion superior al pago que de ella se realiza (y que realizan
efectivamente las clases superiores en mayor medida); o, dicho de otro modo, que la compra de
la mercancia B estéa fuertemente subvencionada por el dinero publico.

La EFGEP nos permite hacer una estimacion de los costes de produccion de la mercancia B.
Estos incluirian los gastos corrientes, los resultados de explotacion y los gastos derivados de la
diferencia entre ingresos y gastos de capital. En el capitulo de gastos corrientes se incluyen los
gastos de personal, los gastos en bienes y servicios y los gastos en impuestos. Hemos de afadir
también los resultados de explotacion, porque no se produciria la mercancia B si no hubiera
algun tipo de beneficio empresarial. La EFGEP también hace una valoracion de los que denomina
«costes estimados», a saber, el equivalente a los costes salariales de un personal ocupado,
pero no remunerado por los propios centros privados de ensefianza [por ejemplo, determinado
personal religioso).

En la tabla 7 se ofrecen los datos de la EFGEP, desagregados en ensefianza universitaria y no
universitaria, a fin de establecer los costos de produccion de la mercancia B.

Tabla 7. Coste de produccién de la mercancia B (miles de euros)

Ingresos por subvenciones corrientes publicas 5.846.708 77442 6.024.150
Ingresos familiares 4.689.241 1.850.182 6.539.423
Otros ingresos privados 327.848 95.005 422.853
Ingresos por transferencias privadas 215.815 43.019 258.934

Otros ingresos privados 111.933 51.986 163.919

Total ingresos corrientes 10.863.797 2.022.629 12.986.426
Costes estimados 37.728 807 38.535
Ingresos de capital 90.611 43.985 134.606
Gastos de personal 7.694.673 944615 8.639.289
Gastos en bienes y servicios 2.840.422 836.950 3.677.372
Gastos en impuestos 43.561 30476 74.037
Total gastos corrientes 10.578.657 1.812.041 12.390.698
Resultados de explotacién 385.140 210.588 595.728
Gastos de capital 525.971 113.422 639.393

Fuente: INE: EFGEP. En el caso de gasto de personal, el total tiene en cuenta los decimales.
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Con todos los datos anteriores y para facilitar la comprension del argumento, podemos establecer
el siguiente diagrama 1.

El coste de produccion de la mercancia B es de 12.986,426 millones de euros, de los que las
familias aportan 6.539,423, es decir, el 50,35%. Podriamos, incluso, estimar un coste mayor,
si anadiéramos los mencionados «costes estimados». En la EFGEP se detallan los resultados
de explotacion y los resultados de explotacion sin los costes estimados, porque se considera
gue si las empresas hubieran de remunerar a esos ocupados sus beneficios menguarian. Sin
embargo, a efectos de nuestro argumento, los costes estimados se tienen que sumar para
establecer el coste total de la mercancia B, porque es una aportacion externa, que podemaos
suponer derivada también en buena medida de los presupuestos publicos. Asi mismo tendriamos
gue anadir la diferencia entre gastos e ingresos de capital. Con todo ello, el coste de produccion
de la mercancia B seria de 13.798,960 millones de euros, con lo que la aportacion familiar se
reduciria al 47,39%.
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9. Hasta ahora hemos mostrado como una parte de la poblacion [preferentemente las clases
altas) compra la mercancia B, adquisicién que recibe una subvencién estatal que ronda el 50%
del coste de produccion. A favor de que el Estado continde subvencionando esta compra de
mercancia B, que realizan en mayor medida las clases superiores, se pueden aducir tres razones.

En primer lugar, se podria argumentar que en realidad lo que hace el Estado es ahorrarse una
parte de lo que le costaria escolarizar aquellos nifios cuyas familias adquieren la mercancia B,
o0 incluso que los costes de las empresas de ensefianza privada serian inferiores a los que les
reportaria al Estado el mantenimiento de los centros publicos. Pero este argumento se basa en
la identidad de la mercancia By la mercancia C, que ya hemos descartado anteriormente.

En segundo lugar, se podria aducir el derecho de los padres y de las madres a escoger centro
docente, recogido en el articulo 4 de la Ley Organica reguladora del Derecho a la Educacion.
Pero la ley no establece que, en caso de escoger un centro de ensefanza privado, el Estado deba
subvencionar la eleccion, al igual que la libertad sindical de ninguna manera implica que el Estado
subvencione la cuota de afiliacion. Ademas, los datos muestran que tal subvencion pareceria
contravenir el valor de igualdad proclamado en el art. 1 de la CE.

El tercer argumento para justificar aquella subvencién en la adquisicién de la mercancia B es que
tal compra esta al alcance de todos. Si asi fuera, no seria discriminatorio que el Estado, por alguna
razon, aportara la mitad de su coste de produccion. Obviamente esto es falso al menos en dos
respectos. En primer lugar, no todas las familias realizan gastos educativos (es decir, no todas
las familias compran mercancia A, B o C). Pero ademas para poder adquirir mercancia B hay
gue pagar una cantidad que no esta al alcance de todos los presupuestos familiares. Podemos,
en un paso ulterior de nuestro argumento y para proseguir con la diferenciacion analitica, dejar
de hablar de mercancia B y referirnos a las mercancias D o E, segin se trate de ensefianza
no universitaria o ensefanza universitaria. En el grafico 2 tenemos el incremento de los pagos
por estudiante de ambas mercancias, que recuérdese solo supone una parte de su coste de
produccion.

Gréfico 2. Promedio de las cuotas y servicios complementarios en la ensefanza no universitaria y universi-
taria por alumno

Fuente: Elaboracién propia de INE: EFGEP 1998,00, 2004,/05, 2008/10y 2014/15.
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Las cuotas por alumno han crecido a razon de un 5,27% anual en el caso de la ensefianza no
universitaria (mercancia D] y a razon de un 3,37% anual en el caso de la ensefianza universitaria
(mercancia E).

Si ahora comparamos esas cantidades con, por ejemplo, el salario minimo interprofesional (SMI)
(que en el ario 2014 fue de 654,3 euros por 14 pagas), podemos concluir que si una familia con
dos nifios que recibiera un SMI quisiera enviar a sus hijos a un centro privado de ensefianza no
universitaria necesitaria gastar el 38,6% de sus ingresos, como promedio, y si enviara un hijo
a un centro no universitario y otro a un centro universitario, el desembolso supondria el 78,3%
de los ingresos. Las cuotas equivalentes a enviar a dos hijos a un centro universitario privado
excederian los ingresos anuales.

6.-Al principio del argumento, hablamos de la compra de una mercancia indeterminada, la que la
EPF denominaba gasto en ensefnanza; mas adelante distinguimos analiticamente tres mercancias
distintas: A, By C. A continuacion, desdoblamos la mercancia B en dos: la mercancia Dy la E. Pues
bien, podemos continuar introduciendo mas distinciones. Por ejemplo, la que hemos denominado
mercancia D (ensefianza privada no universitaria), se puede descomponer en diversos niveles.
Mediante la EFGEP podemos calcular lo que podriamos denominar tasa de beneficio, a saber, la
proporcion entre los resultados de explotacion y los gastos corrientes, segun niveles educativos y
tamano de los centros. Es de suponer que las diferencias entre las tasas de beneficio orienten las
estrategias empresariales [por ejemplo, la fidelizacion de su clientela). Los resultados aparecen
en la tabla 8.

Tabla 8. Tasas de beneficio, segtin niveles educativas y tamario de los centros

Menos de 100 De 101 a 500 De 501 a 1000 Mas de 1000
alumnos alumnos alumnos alumnos
TOTAL 3,64% 4,94% 2,41% 3,52% 4,34%
Educacion Infantil 1" ciclo 4,64% 7.77% 2,42% -8.57% 0,91%
Educacion Infantil 2° ciclo 4,26% 6.97% 3.21% 4,64% 4,44%
Educacion Primaria 4,24% 1,18% 2,97% 4,48% 5,27%
ESO 3,08% 0,64% 2,25% 3,00% 3,91%
Bachillerato 0,73% 11.17% -3,80% -0,69% 3,10%
FP Basica y semejantes 1,00% -2,35% 0,58% 3,90% 2,99%
FP de Grado Medio 1.77% -5,22% 0,94% 3,87% 3,44%
FP de Grado Superior 6,05% 1,15% 4,00% 11,62% 8,92%

Fuente: Elaboracién propia INE: EFGEP 2014,/15.

Adviértase, por ejemplo, como el 1" ciclo de Educacion Infantil presenta tasas de beneficio
negativas en el caso de los centros privados con mas de 1.000 alumnos, pero, sin embargo, se
consiguen tasas de beneficio superiores al promedio general en el caso del 22 ciclo y, méas aun,
la Educacion Primaria.
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/. Ahora ya podemos concluir nuestro argumento y afirmar que la educacién en su conjunto
funciona en nuestro pais como un, llamémaosle asi, contraimpuesto. Una parte de la pablacion,
mayoritariamente las clases superiores, adquieren una mercancia que estd fuertemente
subvencionada con dinero publico. En la medida en que solo se paga una parte de esa mercancia,
gue hemos denominado mercancia B, y que no podemos considerar equivalente a la que hemos
denominado mercancia G, se produce una transferencia efectiva desde los presupuestos del
Estado al patrimonio de las clases superiores. O, dicho de otro modo: la educacién podria ser
un impuesto si hubiera las mercancias B y C fueran sustitutos equivalentes, pero no se puede
aceptar que lo sean porque ello estaria en contradiccion con los principios microeconémicos. Y al
no serlo, la subvencién de la mercancia B parece contravenir el valor de la igualdad proclamado
en el art. 1 de la CEy, desde la perspectiva de la sociologia, favorecer la desigualdad de las clases
sociales.
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Resumen: Asumiendo el sentido dialéctico, dindmico y contradictorio del sistema educativo y
asi como el papel de las culturas sociales como enclaves flexibles, atravesados por procesos de
dominacion derivados de la desigualdad social, planteamos el concepto de experiencia escolar
como marco que desde la sociologia de la educacion nos permite hacer visible las interacciones
entre las culturas sociales representadas por la diversidad sociocultural del alumnado y la cultura
escolar.

Presentamos, por un lado, un modelo interpretativo que parte de la tendencia reproductora de
la institucién escolar y que incorpora las légicas de los actores como forma para comprender
el campo escolar tomando en consideracion los cambios sociales recientes. Por otro, el disefo
y principales resultados de una investigacion en curso que pretende dar respuesta empirica a
nuestras preocupaciones teoricas

Palabras Clave: Experiencias Escolares; Educacion Secundaria; Desigualdad social; Sociologia de
la Educacion

Abstract: \WVe propose the school experience as a framework that allows us to make visible
the interactions between the social cultures represented by the sociocultural diversity of the
students and the school culture. WWe assume the dialectical, dynamic and contradictory sense
of the educational system as well as the role of social cultures as flexible enclaves, traversed by
domination processes derived from social inequality.

We present on oneside, an interpretative model that isbasedonthe reproductive tendency of the
school institution and that incorporates the logic of the actors as a way to understand the school
field taking into consideration recent social changes. On the other, the design and main results of
an ongoing research that aims to give an empirical answer to our theoretical concerns

Keywords: School experiences; Secondary Education; Social inequality; Sociology of Education

1 Este trabajo es una version revisada de la conferencia que impartimos en el marco de la XX Conferencia de
Sociologia de la Educacion, celebrada en Alicante en junio del 2018.
2 Moisés Betancort Montesinos, Leopoldo Cabrera Rodriguez y Francisco Santana Armas
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Nuestro punto de partida consiste en considerarlas experiencias escolares como un objeto que
nos permite interpretar las desigualdades educativas®, tema central en el nacimiento y devenir
de la Sociologia de la Educacion. Todos los estudios realizados desde la mitad del pasado siglo
corroboran que existe una vinculacion entre el origen social del alumnado y el rendimiento
educativo, 0 mas concretamente entre el nivel educativo de los progenitores y el de sus hijos e
hijasy ello a pesar de las distintas reformas educativas emprendidas. Lo que nos lleva a considerar
el relativo peso del sistema educativo en la consecucion de la igualdad de oportunidades y su
funcién de legitimacion social de las desigualdades.

Las constataciones de los resultados académicos, al menos en lo que tiene que ver con las
desigualdades de clase, nos lleva a las aportaciones de los tedricos de la reproduccion. El
radicalismo de las teorias de la reproduccion de los anos setenta del pasado siglo (Bourdieu y
Passeraon, 1977; Bowles y Gintis, 1985; Bernstein, 1986] tuvo impacto en el mundo académico,
pero practicamente nulo en los debates sociales y politicos sobre la educacion. Sin embargo, la
avalancha de contra-razones a las teorias de la reproduccion no ha logrado discutir lo esencial,
esto es, que la tendencia a la reproduccion de la desigualdad social a través del sistema educativo
explica mas parte de la realidad que lo contrario y, mas aun, que pese a ello la educacion contribuye
decididamente a dotar de legitimidad a la desigualdad social misma (Cabrera Montoya, Cabrera
Rodriguez, Pérez Sanchez y Zamora Fortuny, 2012).

Mas alld de la potencia explicativa de los principales obras de los llamados teoricos de
la reproduccién®, desde el modelo de la resistencia® se consigue dar valor teérico a las
producciones culturales para explicar los procesos dialécticos de reproduccion y mantenimiento
social (Willis 1988, 2008). Willis asume el sentido activo de los sujetos que, condicionados,
pero no determinados por la posicion en la estructura social construyen sus propios sistemas
de valores, gustos y concepciones vitales. “Debe entenderse que la escolarizaciéon no solo es un
instrumento para producir modernidad, es también un sitio para el despliegue de sus formas y
fuerzas contradictorias” (Willis 2008: 63). En esta linea, la experiencia de los estudiantes es un
terreno central para comprender como se construye la subjetividad como parte de procesos de
regulacion moral y politica (Escofet et al 1998: 31).

Asumiendo, por tanto, el sentido dialéctico, dinamico y contradictorio del sistema educativo,
asi como el papel de las culturas sociales como enclaves flexibles, atravesados por procesos
de dominacion derivados de la desigualdad social propia de nuestras sociedades, el concepto
de experiencia escolar permite hacer visibles las interacciones entre las culturas sociales
representadas por la diversidad sociocultural del alumnado y la cultura escolar.

En una de sus primeras aproximaciones, Dubet (2010: 96]) nos habla de una sociologia de la

3 Una primera version en Santana Armas F. Noda Rodriguez, M. y Pérez Sanchez, C. 2018

4 Como ya sabemas, para Bourdieu y Passeron 1977 la accién pedagdgica tiende a reproducir la estructura de
clases, imponiendo (Violencia Simboélica) la cultura de las clases dominantes como legitima. Las relaciones entre
la escuela y las familias obreras son claramente asimétricas, donde los alumnos y alumnas tienen, basicamente,
dos opciones: se alejan de la cultura escolar [fracaso escolar, abandono escolar; trayectorias académicas cortas;
itinerarios practicos); o se integran en la cultura académica, alejandose de la cultura propia (el premio es el éxito
escolar y trayectorias académicas largas). Para Bernstein 1988 los conocimientos, los lenguajes y las pedagogias
desarrolladas y valoradas en la escuela son elementos asumidos como propios por parte de las clases medias.

5 El modelo de la resistencia contiene obras de diferentes autores como Apple 1986 y 1987, Giroux 1987 y Willis
1988. Todos ellos toman como punto de partida el conflictco como manera de analizar las relaciones entre la escuela
y la sociedad dominante. Intentan integrar dialécticamente las estructuras y los agentes, lo econémico y lo politico, lo
ideolégico y lo cultural, lo objetivo y lo subjetivo, las imbricaciones entre los contenidos y formas pedagdgicas oficiales
y las respuestas activas del profesorado y alumnado.
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experiencia sacial, definiéndola como una “combinacion de légicas de accion”. El actor lleva a cabo
esas logicas diversas a través de sus conductas y percepciones de una realidad determinada,
constituyendo su propia subjetividad y reflexividad.

Para Dubet y Martuccelli (1998] la experiencia escolar es un trabajo del actor que define una
situacion, elabora jerarquias de seleccion y construye imagenes de si mismo. Estos autores
interpretan que la socializaciéon “es un proceso paradgjico, por una parte, es un proceso de
inculcacion; por otra, sélo se realiza en la medida en que los actores se constituyen como sujetos
capaces de manejarla” [Dubet y Martuccelli 1998: 15).

Se necesita comprender como se construye la subjetividad de los estudiantes que son a la vez lo
gue la escuela ha querido hacer de ellos y lo mucho que escapa a su control, aunque se fabrique
en ella% teniendo en cuenta ademas el referente estructural:

si bien es cierto que son los actores quienes “fabrican” sus experiencias, no hacen
cualquier cosa, de cualquier manera y de un modo aleatorio. Cada una de las légicas
de accion movilizada en el trabajo de la experiencia esta “objetivamente” determinada.
En otras palabras, la dialéctica de la objetividad y de la subjetividad implica, por un lado,
el reconocimiento de la separacion de las logicas de la accion y, por otro lado, el de la
autonomia del actor, pero supone también la definicion de un tipo de relacion objetiva
entre los dos conjuntos (Dubet y Martuccelli, 1998: 15]).

Recapitulando y de forma sintética, el marco interpretativo que proponemos parte de la tendencia
reproductora de la institucion escolar, pero incorpora las experiencias de los actores como
concepto que nos permite analizar las légicas de accion (integracion, estrategias y subjetivacion]y
como nucleo, que es a la vez, configurado y configurador de las relaciones entre la cultura escolar
y los grupos sociales desiguales. Desde esta perspectiva, rastreamos los trabajos que desde
las dltimas décadas del siglo XX han explorado las formas en que la clase, el género, y la etnia
han regulado y producido ciertos tipos de subjetividad estudiantiles (Fernandez Enguita 1988,
Thompson 2010]; en definitiva, que han subrayado las relaciones entre lo que ocurre dentro de
las instituciones escolares, la sociedad y las culturas [por ejemplo, Hargreaves 1967, McRobbie
1978, Ball 1981, Willis 1988, McLeod 2000, Pérez Sanchez 2002, Bonal 2005, Youdell 2005,
O’Flynn&Petersen 2007, Bonal y Tarabini 2013). Merece una mencion especial la produccion
de investigaciones empiricas sobre las experiencias escolares del alumnado de secundaria en
Argentina’, entre otros: Kessler 2002, Kaplan 2008, Meo 2013, Nurez y Litichever 2015,
Chaves et al 2017.

Las experiencias escolares entre mutaciones en el campo escolar

Abordar y comprender las explicaciones, acciones y practicas por parte de los actores sobre
sus experiencias en el campo escolar® en un contexto ciertamente complejo es el reto de

6 Desde un enfoque foucaultiano, Thompson 2010 interpreta a las escuelas como lugares de constitucion de
subjetividades, viendo la necesidad de incorporar las perspectivas de los estudiantes como actores que se posicionan
dentro de unas relaciones de dominacion.

7 Probablemente motivado por la necesidad de comprender los cambios de las escuelas secundarias, provocados
por la implantacién de la obligatoriedad a partir de la Ley Nacional de Educacién del 2006, que pretendia “construir
una escuela para todos y ya no solo para las élites” (Dussel, 2015: 279).

8 Como una herramienta relacional que nos permite reconocer el grado de autonomia relativa de la experiencia
escolar, asi como investigarla tomando en cuenta los entramados de relaciones mas inmediatas y reconstruir a
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nuestra propuesta. La perspectiva analitica que proponemos implica incorporar el contexto
desde donde se desarrollan y dan cuerpo las experiencias escolares de los adolescentes en una
doble dimensién macro y micro estructural. En este sentido apuntamos algunos elementos que
consideramos importantes:

* La ldgica del mercado se asume como normal y natural en el conjunto de actividades sociales,
educativas y culturales; en este contexto, el rendimiento académico es el centro de diagnasticos
e interpretaciones que buscan encontrar “la férmula” correcta, en un marco politico que asume,
sin apenas resistencia, una logica y racionalidad economicista basada en topicos como la eficacia
y eficiencia (Angus 1993, Ball 1997).

* LasreformasdelsigloXXlhan partido del supuesto de haberlogrado laigualdad de oportunidades
(a través de la universalizacion de la escolarizacion obligatoria nota sobre la educacion infantil)
sustituyéndola por la equidad (Cabrera et al 2012), desarrollando en el interior del sistema
educativo procesos de diversificacion y seleccion centradas en la competencia y gustos
individuales, lo que ha profundizado la funcién legitimadora del sistema educativo, desplazando la
seleccion social al interior del sistema.

* Las transformaciones socio-econémicas-culturales que han acaecido en las Ultimas décadas
han profundizado las desigualdades y han debilitado la funcion econémica del sistema educativo
como garante de la movilidad social intergeneracional y del acceso exitoso al mercado de trabajo.
Los certificados escolares siguen siendo un instrumento necesario, pero no suficiente. Se han
tambaleado los mecanismos y estrategias de reproduccion social por parte de las familias,
reforzando la importancia del capital social. La clase media se siente mas vulnerable y menos
segura de la reproduccion a través de la escuela [Boltanski y Chiapello, 2002: 25-26); los sectores
populares siguen teniendo mayores dificultades de rentabilizar los estudios y ello a pesar de un
claro acercamiento a los valores y formas representadas por la cultura escolar (Pérez Sanchez,
Betancort Montesinos y Cabrera Rodriguez 2014; Alonso Carmona 2014; Martin y Bruguetas
2014).

* El reforzamiento de la funcion socializadora de la educacién escolar, particularmente de la
educacion secundaria, como fruto de las presiones exteriores, pero también interiores (Dubet
2007), se asume con cierta resistencia por parte de un profesorado que lo percibe como
una muestra mas de la devaluacion de su profesion. Ademas, el profesorado considera que
los resultados académicos dependen mayoritariamente del alumnado (esfuerzo, motivacion,
implicacion escolar...) y de su familia (dedicacion a sus hijos, implicacion escolar...). También se
sienten desarmados ante el poder de los medios de comunicacion; en definitiva, se perciben
“solos ante el peligro” [Cabrera et al 2012).

* Los procesos de socializacion familiar también se han transformado, son mas débiles y estan
atravesados por el individualismo de una sociedad caracterizada como de riesgo, liquida. En este
contexto, la finalidad de la socializacion familiar por parte de las clases hegemanicas (Collet -Sabet
2013]) es lograr que sus hijos sean capaces de auto-regular sus comportamientos, actitudes y
valores; que construyan su propia vida en un mundo inestable y flexible, para lo cual se activan
todo un conjunto de agentes y recursos, desigualmente distribuidos.

partir de ellas las dindmicas externas que pueden inferir en su funcionamiento (Martin Criado 2008].
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* El discurso escolar asume, al menos formalmente, que los estudiantes son sujetos activos,
con una identidad particular, y no productos de la obediencia y la asimilacion pasiva de la cultura
escolar. La institucion escolar, y la educacion secundaria en particular, se instala asi en un espacio
contradictorio pues aboga por la diversidad y heterogeneidad, pero su naturaleza y estructura
tiende a la asimilacién y la homaogeneizacion.

* El crecimiento expansivo de las tecnologias de la comunicacion afecta a las formas de
aprendizaje y convierte a los jovenes en actores conectados a multiples redes e interpelados por
discursos muchas veces incompatibles (Reguillo 2012: 48-49). Conexién a multitud de espacios
de interaccion virtual que contrastan con los espacios reales de interaccion que se construyen
en la institucion escolar.

En definitiva, los sentidos y significados que los estudiantes le dan a su experiencia estan
atravesados por todos estos factores, pero no son un reflejo lineal o mecanico de los mismos. La
adolescencia y juventud como grupo heterogéneo socialmente, con esquemas de representacion
diferenciados y desiguales parece sin embargo compartir “una idea precaria del futuro y
experimentar la vivencia del tiempo discontinuo” (Reguillo 2012: 47). Los sentidos sobre la
educacion secundaria obligatoria pueden haber cambiado tanto para los sectores mas alejados
histéricamente de la cultura escolar como para los que se han identificado con ella. Y es que
la escolarizacion de los jévenes esté cruzada, al menos, por dos factores: por un lado, la propia
condicion juvenil contemporanea y los crecientes niveles de precarizacion estructural (pobreza,
exclusion, inseguridad) y subjetiva (dificultades para construir biografias); y, por otro, la crisis
de las instituciones, de su capacidad de filiacion y configuracion como espacios de inclusion y
sentido (Romero 2013: 152). Como hemos senalado, lo nuevo hoy (Martin Barbero, citado por
Romero 179] en la juventud “es la reorganizacion profunda de los modelos de saocializacién, que
se traduce en que los padres no constituyen el modelo de las conductas, ni la escuela es el unico
lugar legitimo del saber, ni el centro que articula la cultura [...) nuevas sensibilidades, lenguajes y
escrituras que contribuyen a desarrollar en los jovenes, en sus empatias cognitiva y expresivas
con las tecnologias, en los nuevos modos de percibir el espacio y el tiempo, la velocidad y la
lentitud, lo lejano y lo cercano”.

A continuacion, expondremos las principales caracteristicas y resultados del proyecto que
estamos llevando a cabo que pretende dar respuesta empirica a nuestras preocupaciones
teoricas.

Las experiencias escolares de secundaria obligatoria en San Cristébal de La Laguna:
Primeros resultados y tendencias.

Hemos disefiado una investigacion sobre las experiencias escolares de los adolescentes
escolarizados en la etapa de Secundaria Obligatoria en San Cristobal de La Laguna -tercer municipio
en importancia, por numero de habitantes, de Canarias-, entendiendo, como ya hemos apuntado, que
las experiencias escolares son experiencias sociales que aglutinan y configuran complejamente las
influencias del contexto social, del escolar y las particularidades individuales, para obtener registros
que den cuenta de la complejidad y plasticidad de los procesos educativos, sociales y culturales®.

9 Aungue la investigacion tiene como objetivo las voces del alumnado recoge también las percepciones y opiniones
del profesorado y las familias, asumiendo que son parte fundamental de la configuracion escolar.
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Planteamos un trabajo de campo que compagina técnicas cuantitativas y cualitativas'®, conel
animo de comprender mejor las experiencias escolares de los adolescentes, como nucleo de
interés fundamental en el acercamiento a la realidad socieoducativa de la etapa de secundaria
obligatoria. La combinacion de ambas técnicas nos permite abordar profundamente un conjunto
amplio de dimensiones que atraviesan el objeto de estudio, y hacerlo ademas durante el recorrido
de los tres ultimos afos de la educacion secundaria obligatoria.

Cuestionario EXESO

El cuestionario EXESO es un instrumento disefiado para conocer e interpretar las opiniones y
percepciones del alumnado de 2° de la ESO sobre sus experiencias escolares. Para ello hemos
formulado un amplio abanico de items. Una parte de las preguntas son de elaboracién propia
y otras son una adaptacion de otras, presentes en otros cuestionarios (Evaluacion General de
Diagnéstico, MEC; PISA, OCDE; PECCAN, Consejeria de Educacién de Canarias)''. Se pasoé a una
muestra de 848 alumnos y alumnas (447 de centros publicos y 371 de centros privados, en 22
centros) que representan el 47% del alumnado del municipio de San Cristébal de La Laguna, en el
curso 2016/17. Los cuestionarios fueron cumplimentados de forma on-line por el alumnado que
estuvo en el aula con presencia del profesorado y de miembros del equipo de investigacién.

Tomando como referencia el origen social, tipo de familia, género, lugar de procedencia, tipo
de centro, abordamos un conjunto de dimensiones que responden a los procesos y logicas de
adaptacion e integracion escolar, de estrategias y subjetivacion, que configuran las experiencias
escolares. El concepto intenta averiguar el conjunto de actitudes, acciones, trayectorias,
posiciones y percepciones que se construyen y reconstruyen en el campo escolar. Basicamente
las dimensiones presentes en el cuestionario contienen: las trayectorias, rendimientos y
expectativas académicas; posiciones y percepciones sobre la institucion, la cultura escolar
y el profesorado (adhesion, acomodacion, disociacion y resistencia); modelos de asimilacion/
integracion de la ideologia meritocratica; construcciones ideales sobre el profesorado y el propio
alumnado; posiciones en relacidn a las familias y al grupo de iguales.

En el siguiente cuadro podemos ver las dimensiones iniciales y los factores finales obtenidos una
vez realizado el estudio psicométrico del cuestionario. (Cuadro 1)

Los primeros estudios descriptivos apuntan a un perfil de alumnado que parece haberinteriorizado
el modelo hegemanico sobre la educacion formal (implica la asimilacién de los méritos escolares
como instrumentos justos de la desigualdad y la educacion como herramienta legitima para la
obtencion de empleo y crecimiento econémico) pero también que dicha asimilaciéon se hace de
forma contradictoria, con desajustes y matices importantes.

Asi pues, a la mayoria les preocupa no tener buenas notas y creen que debe esforzarse para
mejorar sus resultados (84%]; les gusta ir al centro porque aprenden (65%), en menor proporcion,
pero también muy claramente el 60% considera que se esfuerzan en sus aprendizajes. Para

10 Los discursos de los sujetos nos acercan a los procesos generativos de las regularidades estadisticas, en este
sentido los grupos de discusion y las entrevistas nos permiten rastrear en la construccion del sentido comun que los
actores hacen de su experiencia en los centros escolares.

11 Desde 2011 nuestro grupo estudia los datos de las encuestas del MEC y de la Consejeria de Educacion de
Canarias, concretamente los referidos a los efectos de las desigualdades sociales (clase social, género e inmigracion)
en los rendimientos académicos del alumnado, tomando también en consideracién categorias que “miden” las
experiencias escolares (adaptacion/integracion; expectativas académicas) y los modelos de implicacion familiar.
Ver: Pérez Sanchez et al 2013, 2014 y Cabrera Rodriguez et al 2014.
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Cuadro 1

casi todo el alumnado (93%]) la motivacion para ir bien en sus estudios es instrumental: para el
futuro. En esta misma linea creen que los estudios son necesarios para tener una buena cultura
general (BO%), para tomar buenas decisiones [/5%] para vivir bien (71%) y para conseguir un
buen trabajo (65%). En esta concepcion ideal entienden que el “buen/a alumno/a” es el/la que
se preocupa por sus notas (74%]), que asume el papel de autoridad docente (62%]) y que ayuda
a sus companeros,/ as (61%].

Ahora bien, también encontramos matices importantes: a pesar de la amplia aceptacion de
la creencia de que los estudios son importantes para tomar buenas decisiones en la vida, sin
embargo, para la mitad de los encuestados no queda claro que “las cosas importantes de la
vida se aprenden en la escuela” y un 26% no lo cree. Estos datos nos sugieren que, si bien
existe una aceptacion de la consideracion de la escuela en su funcién formativa, no todo el
aprendizaje escolar tiene el mismo valor. Lo que incide en una vision critica sobre los contenidos
y competencias escolares y su utilidad para la vida (el 50% piensa que esta aprendiendo cosas
utiles, aunque un 32,4% no lo tiene claro y un 17,6% considera que no aprende cosas Utiles en
la escuela].

La imagen sobre la institucion y la cultura escolar se complementa y se configura en torno a uno
de los actores fundamentales como es el profesorado. El 68% considera que el profesorado se
preocupa por ellos; que reciben ayuda (60%] y creen que sus notas han sido justas (62%). Sin
embargo, esta valoracion positiva contrasta con otras; aqui también aparecen otras opiniones
0 percepciones que nos remiten a ciertas matizaciones en las interpretaciones: el 72,8% dice
gue los profesores los comparan habitualmente con otras clases, baja el porcentaje de los que
consideran que los tratan de forma justa (50%) y creen que el profesorado se lleva mejor con los
gue sacan mejores notas (47,1%). Ademas, se molestan cuando les critican sus propuestas en
un 39,3% y les mandan cosas inutiles para casa un 36,7%.
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Frente a la imagen positiva e ideal, la experiencia escolar en el marco de las relaciones en el aula
también contiene elementos que nos indican situaciones realmente desesperanzadas de la vida
escolar. Estas sensaciones y percepciones se registran en un 20% de alumnos y alumnas que
expresan su disgusto en clase y con su profesorado. El 10% siente que no le gusta a nadie, un 5%
se siente marginado en clase, para un 15% le gustaria cambiar de clase, y no se siente a gusto
en las un 11%. Un 20 % de los encuestados reconocen tener dificultades para relacionarse
con algunos-as companeros-as, parecido porcentaje considera (19%]) que sus profesores no los
entienden y un 17% piensa que sus profesores no los tratan de manera justa.

En el siguiente cuadro exponemos los primeros estudios estadisticos que nos permiten sostener
gue, para explicar la diversidad de percepciones y posicionamiento del alumnado, el rendimiento
académico, el género y el tipo de centros, asi como los niveles de estudios de los padres y madres,
actuan, de forma compleja, en la conformacion de las experiencias escolares.

Cuadro 2

Brevemente encontramos: por un lado, que los factores que intentamos estudiar estan
mayormente condicionados por el rendimiento académico; la incidencia menor del origen social
sobre los factores estudiados indica un acercamiento de los grupos sociales mas desfavorecidos
a los valores que representa la cultura escolar, a pesar de que no se corresponda con las tasas
de abandono y fracaso escolar (Pérez et. al 2014; Alonso 2014; Martin y Brusqueta 2014); los
centros educativos son un elemento importante en los procesos de identificaciony de construccion
de los actores, no solo por la titularidad del centro sino por los habitus institucionales [Tarabini
2015]); el género como variable explicativa en la adaptacion e identificacion escolar (Cabrera et.al
2016; Thompson 2010) puede indicar un proceso de mayor desafeccion y resistencia escolar
por parte del alumnado masculino.

Los resultados obtenidos serén contrastados y complementados a través de analisis estadisticos
mas precisos, asi como de la escucha e interpretacion de los discursos del alumnado a través de
entrevistas en profundidad y grupos de discusion, asi como del profesorado y familias.
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Conclusiones

El concepto de experiencia escolar es un instrumento Util para comprender las realidades
socioeducativas atravesadas por la desigualdad social. Después de hacer una revision sobre
distintos modelos tedricos, abogamaos por una perspectiva dentro de la sociologia critica que
permita abordar las esferas de reproduccion y produccion cultural en un contexto de cambios
importantes en relacion al papel del sistema educativo y los distintos agentes socializadores que
conviven 0 compiten entre si.

Los primeros resultados de nuestra investigacion en curso nos abren puertas para seguir
profundizando en los sentidos y significados que los distintos grupos le dan a su experiencia en
el campo escolar.
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Resumen: La evidencia empirica senala como una determinada organizacion del horario tiene una
influencia positiva sobre el desempeno educativo. No obstante, normalmente, las investigaciones,
gue analizan la influencia de una cantidad determinada de tiempo sobre el rendimiento educativo,
no cuestionan por qué la asignacion horaria de un determinado sistema educativo presenta una
distribucion horaria dada. En otras palabras, no se aborda el sentido (Young, 1971) de por qué
un curriculum regula una distribucion horaria y no otra. Tomando como punto de partida esta
linea de trabajo, se estudia comparativamente los horarios de las 17 Comunidades Auténomas.
Se fija como objetivo principal explorar el efecto de la organizacion horaria curricular, teniendo
presente los criterios simbdlicos de asignacion horaria, sobre el desemperfo educativo de los
alumnos segun los datos de PISA 2015. La técnica utilizada es de naturaleza exploratoria: el uso
de graficos de dispersion. A lo luz de los datos, se percibe una potencial tendencia, pero débll,
entre las horas anuales y el desempefo educativo en competencia lectora.

Palabras clave: identidad colectiva, horario, curriculum, desempero educativo.

Title: Identity, school schedule and achievement in PISA 2015.

Abstract: The empirical evidence points out how a certain organization of the schedule has
a positive influence on educational achievement. However, normally, the research, analyze the
influence of schedule on educational achievement, does not pay attention to the reasons why
an education system has a given time distribution. In other words, these investigations do not
analyze the meaning (Young, 197 1) of why one curriculum establishes a concrete time distribution
amongst all possible schedules. Taking this line of work as a starting point, we studied the
schedules of the 17 Spanish Autonomous Communities comparatively. The main objective of this
paper is to explore the effect of the curricular time organization, taking into account the symboalic
criteria of allocation, on the educational achievement of the students according to the data of
PISA 2015. We use data visualization to explore possible trends in the data. In the light of the
data, a potential weak association between the annual hours and the educational performance in
reading competence is perceived.

Key words: collective identity, school Schedule, curriculum, achievement.
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IDENTIDAD, HORARIO Y RENDIMIENTO EDUCATIVO EN PISA 2015

Introduccion

Existen multiples evidencias sobre la asociacion entre la organizacion del horario, y el desempeno
escolar. Por ejemplo, en el trabajo de Jensen (2009) se muestra como el aumento de horas
tiene un impacto sobre el rendimiento, pero variable, segin la heterogeneidad de perfiles
sociales presentes en el aula.TambiénenLavy (2010] los resultados sefalan como alargar el
ano escolar, aun teniendo efectos pequeros, favorece a nifas, inmigrantes y alumnos de clases
sociales desfavorecidas. En la misma linea, Kuehn y Landeras (201 3) evaluaron las diferencias de
desempero entre distintos perfiles de escolares. Los resultados mostraron como el desempeno
educativo depende, especialmente, de las horas dedicadas en el aula.

No obstante, las investigaciones que analizan la influencia de una cantidad determinada de tiempo
sobre el rendimiento educativo, normalmente, no cuestionan por qué la asignacion horaria de un
determinado sistema educativo presenta una distribucion horaria dada. En otras palabras, no se
aborda el sentido (Young, 1971) de por qué un curriculum regula una distribucién horaria y no
otra. Tomando como punto de partida esta linea de trabajo, se adopta el supuesto de que para
aprehender el desemperio educativo es necesario abordar la organizacion del curriculum como
una construccion social. Para ello, en el caso del Estado Autondmico espanol es indispensable
tener presente el proceso de descentralizacion.

La descentralizacion de la autoridad sobre la ensefianza entre los diversos niveles politicos en
el Estado Autondmico ha establecido un sistema de distribucion competencial muy complejo
(Carabana, 2006). La educacién no es materia exclusiva de ninguna Administracion, sino que
su titularidad es compartida, correspondiendo funciones diferentes, pero complementarias, a
cada ente segun nivel administrativo. El elemento central de la distribucion del poder en materia
educativa es el curriculo. En torno a la definicion del mismo se organizan el reparto de competencias
estatales y autondmicas y el margen de autonomia pedagdgica de centros y profesores. Esta
compleja distribucion de la concrecion de curriculo, en buena medida, es consecuencia de la
pugna histérica que han mantenido los nacionalismaos, espafioles y periféricos, presentes en el
Estado por transmitir sus identidades a traves de las escuelas [Doncel, 2014].

Con relacién al horario, el Ministerio de Educacién establece las ensefianzas minimas. Estas
consisten en aquellos aspectos basicos que los curricula establecidos por las diferentes
administraciones deben incluir. Los aspectos basicos que constituyan las ensefianzas minimas
en ningun caso requeriran mas de un 55% de las horas escolares para aquellas comunidades
auténomas con lengua oficial distinta del castellano, y de un 65% para aquellas sin esta condicion.
Después, las administraciones educativas regionales establecen el curriculo de los distintos
niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema educativo, del que forman parte, en
todo caso, las ensefianzas minimas.

En el gréafico | se muestra la dispersion entre el horario de Matematicas y Lengua Castellana
asignadas en los decretos curriculares autonomicos. En el diagrama se encuentran dos
convergencias. Por un lado, se observan un grupo (G1]) conformado por un conjunto de
Comunidades Auténomas, cuyas medias grupales (Mat: 455 y Leng: 420)] indican que dedican
un menor numero de horas tanto a la Lengua Castellana como a la asignatura de Matematicas
(BAL, CAT, GAL, PV y VAL]). Y, por otro, se observa un grupo G2, constituido por las Comunidades
Auténomas cuyas medias grupales (Mat: 490 y Leng: 630) muestran que dedican mas horas
tanto a la asignatura de Lengua Castellana y como a la de Matematicas. Desde un enfoque de la
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construccion del sentido del curriculo, la estrategia organizativa que presentan los casos del G1,
gue, a excepcion de Navarra, redne a todas las comunidades con bilinglismos cooficiales, ponen
de manifiesto la importancia simbadlica de la lengua (Doncel, 2014), pues una menor presencia
de la Lengua Castellana y una mayor de la cooficial emite un mensaje identitario: esta es tu lengua
ergo tu identidad prioritaria (Kymlicka 2002; Bekerman y Shhadi, 2003).

Gréfico |. Distribucion horaria en las materias de Lengua Castellana
y Matematicas. ESO. CCAA

Fuente: normativa curricular autonémica desarrollada a partir de la Ley Organica de Educacion del afio 2006.

En suma, tomando como punto de apoyo el sentido segun Young, existe evidencia para abordar
el analisis de la asociacion entre el desempeno educativo y la asignacion de recursos horarios,
segun la estrategia politica que subyace en el reparto de este recurso. Entonces las preguntas a
responder estriban en conocer: ¢,cual es la relacion entre dos variables?, ,cémo esta distribuido?,
0 ¢donde estan los valores atipicos? En este sentido, se fijla como objetivo principal explorar
el efecto de la organizacion horaria curricular, teniendo presente los criterios simbdlicos de
asignacion, sobre el desempefio educativo de los alumnos segun los datos de PISA 2015.

Metodologia

Se realiza un analisis exploratorio para advertir la existencia de posibles asociaciones o tendencia.
Para ello se distribuyen los datos en graficos de dispersion. El uso de graficos de dispersion y
datos agregados presenta dos limitaciones principales. La primera, como ya se ha sefialado,
se refiere al caracter exploratorio de esta técnica, que solo permite describir tendencias en los
datos. La segunda tiene que ver con la falacia ecoldgica (Robinson, 201 1), que advierte saobre el
riesgo de inferir la relacion entre dos variables a nivel individual a partir de los datos agregados,
en este caso a nivel de comunidad auténoma.

34



IDENTIDAD, HORARIO Y RENDIMIENTO EDUCATIVO EN PISA 2015

Fuentes

Los datos se obtienen de distintas fuentes. Por un lado, de la normativa vigente de las 17
Comunidades Auténomas para la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria (ESQO). Y, por otro,
de los datos proporcionados por PISA 2015.

Variables
Para llevar a cabo este ejercicio de prospeccion se han definido cuatro variables, a saber:

* Horario Curricular en Lengua Castellana: mediante este indicador se mide el nimero
de horas asignadas a la asignatura de Lengua Castellana en el decreto curricular. Notese
gue los datos que aporta PISA sobre horario difieren hasta cierto punto con lo establecido
en los decretos, hasta el punto de que dentro de los propios colegios existe variacion en el
namero de minutos semanales que los alumnos reportan.

* Desempeno educativo en competencia Lectora. Este indicador mide el resultado medio
obtenido por la Comunidad Auténoma en la Evaluacion de PISA 2015.

* Exito de desempefio en competencia Lectora. Este indicador mide el porcentaje de
alumnos, que han alcanzado un nivel 5 o nivel 6 en PISA 2015. Mediante este indicador
se pretende sondear si una distribucion horaria determinada influye en el porcentaje de
alumnado con mejor desempeno.

* Fracaso en competencia Lectora. Este indicador mide el porcentaje de alumnos, que
s6lo han alcanzado el nivel inferior (nivel 1) en PISA 2015. El objetivo estriba en conocer
si una distribucion horaria determinada influye en el porcentaje de alumnado con menor
desempeno educativo.

Analisis

Como se ha mencionado anteriormente, el objetivo perseguido estriba en realizar una prospeccion
gue permita apuntar la existencia de alguna asociacion o tendencia entre los recursos horarios
asignados y el desemperfio educativo del alumnado medido en PISA 2015. Para ello en el apartado
de analisis se presentan tres graficos de dispersion: el primero muestra la relacién entre el
horario curricular en Lengua Castellana y el desempefio educativo medio de la Comunidad
Autdnoma en la misma competencia. A continuacion, en el grafico segundo se relaciona el horario
en Lengua Castellana y el Exito alcanzado en su desemperio. Finalmente, el grafico tercero recoge
la asociacion entre el Fracaso en el desemperio y el horario.

Segun la distribucion del Grafico Il, no existe una potencial asociacion alguna entre el horario
curricular asignado en Lengua Castellana y el desempeno de la Comunidad Autdnoma. Sin
embargo, se pueden establecer tres grupos de comunidades segun la relacion que existe entre
las dos variables. Por un lado, se encuentra los casos del grupo G1, que, en conjunto, por téermino
medio dedican menos horas a la lengua castellana, 175horas anuales, y alcanza una puntuacion
de 496,8 puntos. Por otro, el grupo G2 arroja una media superior de 224,8 horas anuales
dedicadas a la Lenguas Castellana y desempefo levemente mas alto con 508,5 puntos en PISA.
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No obstante, cinco Comunidades Auténomas se descuelgan del modelo G1 y G2, conformando
un nuevo grupo, debilitando la asociacion entre carga horaria y desemperio. Estas Comunidades
Autdnomas, que se han agrupado bajo la etiqueta G3, presentan una media de 214 horas
anuales, pero alcanzan una media de 482puntos en PISA. Es decir, dedican mas horas que el
G1, pero con un desempefio menor. Finalmente, también destaca la Comunidad Auténoma de
Castilla y Leodn, pues arroja un desempefio mas alto de lo esperable segun marca la tendida en
asignacion de los recursos horarios y la Comunidad Autdnoma de Catalufa, donde no se puede
conocer el desemperio en lengua castellana segun se mide en PISA 2015. En este sentido, se ha
anadido su puntuacion en competencia lectora, pero no es en castellano, generando distorsion
en la interpretacion.

Grafico Il. Horario curricular anual lengua Castellana en 4° de la ESO y Desemperio Educativo en
competencia Lectora. CCAA. 2015.

Fuente: normativa curricular autonémica desarrollada desde la Ley Organica
de Educacion del afio 2006. Y PISA 2015.

En el gréfico Ill se muestra la dispersion de los casos segun el cruce de las variables éxito en el
desemperfio en competencia lectora y el Horario curricular anual en Lengua Castellana. Segun
refleja la distribucion no se detecta una asociacion clara que indique que una mayor carga horaria
se asocia un porcentaje mayor de alumnado con éxito educativo en competencia lectora. Aunque
se puede apreciar diferencias entre los grupos G1 y G2, que sefialan hacia que una mayor carga
horaria en Lenguas Castellana arroja unos porcentajes mayores de éxito, como muestran los
casos de Castilla y Ledn, Madrid y Navarra. No obstante, se aprecia mucha heterogeneidad
interna en los grupos. Ademas, vuelve a aparecer un grupo G3, intermedio a tenor de las horas
curriculares, que acentla la dispersion entre los casos. En este sentido sobresalen los casos
de Galicia y Castilla y Ledn, pues ambos arrojan los mejores resultados acordes con las horas
asignadas.
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Grafico lll. Horario curricular anual lengua Castellana en 42 de la ESO y Exito de desempefio en
competencia matematica. CCAA. 2015.

Fuente: normativa curricular autonomica desarrollada desde la Ley Organica
de Educacion del afio 2006. Y PISA 2015.

Finalmente, la dispersion recogida en el Grafico IV, entre el Fracaso en el desempeno educativo
y la asignacién horario no deja entrever una tendencia o asociacion que se distinga bien entre
ambas variables. Por ejemplo, en el G1, a pesar que dedican menos horas por término medio
(horas: 166,3) que el resto de casos, el porcentaje de alumnado con niveles de fracaso son bajos
con relacion a la mayoria de las Comunidades Auténomas, con un 14,3%. Esta vez, de este grupo
se descuelgan tanto Pais Vasco y Catalufia por sus altos porcentajes de alumnado con bajos
niveles de desemperio. Del mismo modo, en el G2 se observa mucha heterogeneidad interna,
es decir, no se percibe una asociacion clara entre asignar mas horas y reducir el porcentaje de
alumnos en situacion de Fracaso. Aunque bien es verdad que reune alguna de las Comunidades
Auténomas, que dedican mas horas a la Lenguas Castellana y arrojan los mejores porcentajes
en este indicador, como son Castilla y Leén, Navarra y Madrid. Siguiendo lo acontecido en las
distribuciones anteriores aflora un G3, situado en entre G1 y G2 en términos de asignacion
horaria, pero con un alto porcentaje de alumnado con bajo desempefio en PISA 2015. Pero con
la novedad que en esta ocasion en el G3 se incluyen las Comunidades Autdnomas de Catalufia y
Pais Vasco.
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Grafico IV. Horario curricular en Matematicas y Fracaso en competencia matematica.
CCAA. Afio 2015.

Fuente: normativa curricular autonomica desarrollada desde la Ley Organica
de Educacion del afio 2006. Y PISA 2015.

Conclusiones

A la luz de los datos, no se percibe ningun tipo de asociacién que se distinga bien entre los
datos agregados, aunque si se observa la existencia de ciertos grupos de comunidades segun la
relacion que existe entre distribucion horaria y desemperio. Evidencia que aun podria sostener la
hipdtesis de que la organizacion simbalica del horario influye en el desempeno del alumnado. No
obstante, debido a que las técnicas utilizadas, de corte exploratorio, como el nimero reducido
de variables utilizadas, limitan la compresion de un fenémeno social tan complejo como este.
Estas limitaciones obligan a seguir profundizando en el analisis utilizando técnicas multivariables
y afiadiendo mas factores que permitan concretar los efectos del horario sobre el desempeno
educativo.
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ANEXOS
Horario Curricular Anual

Comunidades Auténomas 4° ESO

Media
Andalucia 202
Aragoén 215
Asturias jslsls)
Baleares 188
Canarias 215
Cantabria [s]s]s]
Castilla la Mancha 215
Castillay Leén [s]s]s]
Cataluna 162
Extremadura [s]s]s]
Galicia 175
La Rioja 215
Madrid 242
Murcia 210
Navarra 215
Pais Vasco 188
Valencia 162

Desempeiio PISA

Comunidades Auténomas Lectora 2015

Media
Andalucia 479
Aragén 506
Asturias 498
Baleares 485
Canarias 483
Cantabria 501
Castilla la Mancha 499
Castillay Ledn 522
Catalufia 500
Extremadura 475
Galicia 509
La Rioja 491
Madrid 520
Murcia 486
Navarra 514
Pais Vasco 491
Valencia 499
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Fracaso en desempeiio en
Comunidades Auténomas PISA 2015 CCAA
Media

Andalucia jsls)

Aragon 14
Asturias 17
Baleares 19
Canarias 21
Cantabria 14

Castilla la Mancha 14
Castillay Leon 9
Catalufa 15
Extremadura 22

Galicia 14

La Rioja 17

Madrid 10

Murcia 19
Navarra 11

Pais Vasco 18
Valencia 14

Exito desempeiio en
Comunidades Auténomas PISA 2015 CCAA
Media

Andalucia 4

Aragon 8
Asturias 7
Baleares 4
Canarias 5
Cantabria 6

Castilla la Mancha 6

Castilla y Ledn 10
Catalufia 6
Extremadura 3

Galicia 8

La Rioja 5

Madrid 10

Murcia 4

Navarra 9

Pais Vasco 5
Valencia 5
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Abstract: This text aims to discuss the meaning of the meritocratic agenda in the educational
sphere and its relationship with the workplace. First, the aim is to reflect on the development of
the meritocratic culture in the school system and its effects on the access of young people into the
labor market. In a second moment, a critical approach is taken to the conceptions of excellence
valued in the school universe and in the labor market. From the methodological point of view, we
use quantitative data (an extensive method, focused on the analysis of the rituals of distinction
implemented in the state school]) and qualitative (intensive method, based on four case studies)
collected for a research developed between 2012 and 2015. The results show that excellence
has become an important reference in the life of contemporary institutions, being possible to
signal its effects on the ways of regulating education and work. On the other hand, it can be seen
that the model of excellence induced by school culture is based on values and dispositions not
always reconcilable with the model of excellence required by work organizations.

Keywords: School excellence; meritocracy; education and work

Resumo: Este texto visa debater criticamente os sentidos da agenda meritocratica na esfera
educativa e sua relacdo com o mundo do trabalho. Num primeiro momento, procura-se refletir
sobre o desenvolvimento da cultura meritocratica no sistema escolar e os seus efeitos ao nivel
da insercao dos jovens no mercado de trabalho. Num segundo momento, avanca-se para uma
abordagem critica das concecdes de exceléncia valorizadas no universo escolar e no mundo do
trabalho. Do ponto de vista metodolégico, recorre-se a dados de natureza quantitativa (método
extensivo, focado na analise dos rituais de distincdo implementados na escola publica) e qualitativa
(método intensivo, baseado em quatro estudos de caso] recolhidos no @mbito de um projeto de
investigacao desenvolvido entre 2013 e 2015. Os resultados revelam que a exceléncia se tornou
num importante referencial na vida das instituicdes contemporaneas, sendo possivel sinalizar
os seus efeitos nos modos de regulacéo da educacéao e do trabalho. Por outro lado, constata-se
gue o modelo de exceléncia induzido pela cultura escolar assenta em valores e disposicées nem
sempre concilidveis com o modelo de exceléncia requerido pelas organizacées de trabalho.

Palavras-chave: Exceléncia escolar; meritocracia; educacao e trabalho
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1. Introducao

A escola publica portuguesa tem vindo progressivamente a incorporar um ideario meritocratico
focado na producdo de resultados e na celebracdo da exceléncia como ritual de distincao.
Paralelamente, no mundo do trabalho assiste-se a um mavimento inverso, permeado por discursos
valorizadores de uma formacéo integral e humanista, com forte pendor nos conhecimentos
transversais e ndo formais como marca distintiva dos perfis profissionais. Como compreender
estas dindmicas de sentido aparentemente contraditorio?

Este texto procura debater os sentidos da agenda meritocratica na esfera educativa e sua
relacdo com o mundo do trabalho. Do ponto de vista metodoldgico, esta abordagem beneficia
de um acervo alargado de dados empiricos recolhidos no @mbito do projeto PTDC/IVC-
PEC/4942 /2012 - Entre Mais e Melhor escola: a exceléncia académica na escola publica
portuguesa, desenvolvido entre 2013 e 2015. Num primeiro momento, apresenta-se um
breve enquadramento teorico, destacando a expansao da cultura meritocratica e seus efeitos
ao nivel da insercéao dos jovens no mercado de trabalho. Num segundo momento, analisam-se
as concectes de exceléncia mais valorizadas no universo escolar, tomando como referéncia
empirica o perfil dos alunos com elevados desempenhos académicos no ensino secundario
publico e a sua transicao para o ensino superior. Por ultimo, reflete-se sobre o perfil de exceléncia
valorizado no mundo do trabalho e a sua [des)conexdo com os processos de escolarizacao.

Os resultados finais da investigacdo evidenciaram o quanto a exceléncia se vem tornando num
importante referencial na vida das instituicdes contemporéaneas, sendo possivel sinalizar os seus
efeitos nos modos de regulacao da educacéo e do trabalho. Por outro lado, também parece claro
gue o modelo de exceléncia induzido pela cultura escolar assenta em valores e disposicées nem
sempre conciliaveis com o modelo de exceléncia requerido pelas organizacoes de trabalho.

2. A exaltacao da qualidade e da exceléncia na escola e no trabalho

No decurso das trés Ultimas décadas o processo de escolarizacdo em Portugal sofreu alteracoes
significativas, em resultado do alongamento da escolaridade obrigatéria e do prolongamento da
jornada escolar. O sistema escolar foi objeto de uma crescente complexificacdo, observavel a
diferentes niveis:

i. anivel politico, destaque para as novas formas de regulacédo da educacao, que introduziram
outras légicas e parceiros na gestao educativa, sem que se tenha assistido a alteracao da
natureza centralizadora da administracao da educacéao (Barroso, 2005; Lima, 2011)

ii. a nivel organizacional, assistiu-se a constituicdo dos agrupamentos (schoaol clusters), a
implementac&o de um novo madelo de direcao [unipessoal), a intensificacdo dos mecanismaos
de controlo e de prestacao de contas (Lima y S4, Org., 2017; Afonso, 2018];

iii.a nivel pedagogico, assistiu-se a crescente diversificacdo do publico escolar e a proliferacao
de atividades escolares e nao escolares.

Paralelamente a este processo de complexificacdo, multiplicaram-se as presstes para a
obtencédo de elevados padrées de qualidade e aumento da eficiéncia do sistema. Embora no
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plano discursivo se valorize a conciliacdo dos mandatos democratico e meritocratico, o resultado
combinado das multiplas pressées sobre a escola (do Estado, da comunidade e do mercado]
potencia o desenvolvimento de uma cultura cada vez mais rendida ao culto da meritocracia (cf.
Torres, Palhares y Afonso, 2018]). Neste jogo de dificil conciliacdo entre principios e valores, a
producéao de resultados parece prevalecer no plano das prioridades da organizacao escolar. O
processo de massificacéo escolar vivenciado em Portugal nas décadas de oitenta e noventa
do século XX parece ter cedido lugar a preocupactes de ordem racionalizadora. Embalado
pelo espirito dos tempos globalizados, o sistema educativo ndo fica imune as influéncias do
paradigma da nova gestao publica. Cada vez mais voltada para as aprendizagens individuais
e para o dominio de competéncias cognitivas e Uteis, a escola tende a privilegiar pedagogias
transmissivas e reprodutoras (Magalhdes y Stoer, 2002; Torres, 2011) como garante da
performatividade acadéemica. Ao servico dos ditames impostos pelos exames nacionais, as
metodologias de ensino focam-se na maximizacao dos resultados, privilegiando o treino intensivo
dos alunos na realizacdo de exercicios propostos pelo IAVE. Por sua vez, como demonstraram
algumas pesquisas recentes (Torres y Palhares, Org., 2017), o oficio do aluno ajusta-se as novas
exigéncias pedagagicas, passando a incorporar um ideario performativo: praticas de estudo
intensivas e baseadas na memorizacao, recurso a explicacoes extra-escolares, frequéncia de
atividades educativas complementares (musica, escolas de linguas, desporto), afastamento da
vida escolar para além das atividades estritamente curriculares.

O culto da meritocracia estende-se igualmente ao mundo laboral, tornando ainda mais complexa
e contraditoria a relacéo entre educacéao e trabalho. A presenca de uma orientacao politica de
pendor vocacionalista e economicista, que tende a responsabilizar o sujeito pela sua formacéao
ao longo da vida e pela correlativa capacidade de se tornar empregavel (Stoer, Stoleroff y
Correia, 1990; Lima, 2012) ou inempregavel, pée a nu as eventuais correspondéncias entre a
qualificacao escolar e a insercdo no mundo do trabalho, bem como entre os niveis de desempenho
académico e os padrées de exigéncia profissional (e.g. Brown y Hesketh, 2004; Sennett, 2006;
Castilla y Bernard, 2010).Perante conjunturas de crise econémica, que se vao acentuando com
mais ou menos intensidade nas Ultimas duas décadas, o0 mundo do trabalho tende a reger-se
por orientac6es mais seletivas ao nivel do recrutamento e selecao, privilegiando competéncias
diferenciadoras e exclusivas (apenas) de alguns. Para além da certificacdo academica, valoriza-se,
por exemplo, o prestigio da instituicdo conferente do grau, a posse de capital cultural e relacional
(traduzido em viagens, leituras, redes de sociabilidade, fluéncia de linguas) e a experiéncia de
internacionalizacdo. O exercicio de uma atividade profissional, nos momentos de crise mais
acentuada, é considerado um privilégio apenas ao alcance de alguns, criando-se, assim, a imagem
de que apenas uma elite (académica ou social] a ele podera aceder. A exaltacdo da qualidade,
da exceléncia e do meérito no espaco escolar e no mundo do trabalho emerge, doravante, como
estratégia salvifica, socialmente legitimada (Tenret, 201 1), mesmo que implique o esbatimento
das funcées democratizadoras da escola.

3. O perfil de exceléncia no ensino secundario

Os dados recolhidos no @mbito do projeto de investigacdo recentemente concluido sobre a
exceléncia académica na escola publica portuguesa (Torres y Palhares, Orgs., 2017]) apontam
para um perfil de exceléncia escolar ancorado fundamentalmente nas dimensfes cognitivas
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evidenciadas nos desempenhos dos alunos nas avaliacGes internas e nos exames nacionais. A
incorporacdo de uma agenda politica e pedagogica de natureza performativa tem contribuido,
sobretudo ao nivel do ensino secundario, para o desenvolvimento de uma cultura de escola
centrada nas dimensées instrutivas e seletivas. InUmeras evidéncias empiricas traduzem a
crescente valorizacdo dos resultados e a sua utilizacdo como variavel de gestao. Por exemplo, a
implementacao generalizada de rituais de distincdo dos melhores alunos configura um poderoso
mecanismo de socializacdo para a performatividade, com efeitos empiricamente observaveis ao
nivel da promocao de um clima pedagdgico e de uma cultura de escola focada nos resultados
(cf. Torres y Quaresma, 2017; Quaresma y Torres, 2071 7). Este ritual condiciona os modelos de
ensino-aprendizagem, as praticas de avaliacao e os habitos de estudo, favorecendo a ativacao de
determinadas disposicoes individuais e coletivas, no sentido proposto por Lahire (2003, 2004).

Os resultados obtidos através de um inquérito por questionario administrado a alunos de
guatro escolas com diferentes niveis de desempenho - universo dos alunos excelentes, com
classificacées entre 18 e 20 valores (n=200]) e amostra de alunos com niveis de desempenho
abaixo de 18 valores (n=822) - revelaram alguns tracos associados ao perfil de exceléncia
identificado nestas quatro escolas. Qual o retrato sociogréafico dos alunos excelentes? Ancorado
em multiplas dimensoes (socioculturais, politicas, organizacionais, pedagogicas e de sociabilidade),
o perfil de exceléncia € apresentado a partir de quatro interrogacées principais.

De onde vém e o que pretendem seguir?

Os alunos academicamente mais bem-sucedidos [com meédias internas iguais ou superiores a 18
valores) provém de familias bem posicionadas profissionalmente e com elevadas qualificactes
escolares, 0 que se repercute numa taxa reduzida de apoios da acao social. Esta correlacao
entre o capital cultural e os resultados academicos apresenta valores ainda mais significativos
guando associados ao indicador socioprofissional e escolaridade das maes, reforcando as
tendéncias apontadas em varios estudos sobre o papel das maes no percurso escolar dos filhos.
Os melhores resultados sé@o obtidos por alunos matriculados na area de Ciéncias e Tecnologias,
com perspetivas de ingressar no ensino superior em cursos socialmente prestigiados,
designadamente Medicina, Engenharia Mecéanica, Economia e Direito.

Qual a relacdo com a organizacdo escolar?

A formacéo desta elite académica parece restringir-se ao espaco letivo (sala de aula), ocorrendo
a margem dos demais espacos escolares de educacao nao formal e informal da escola: por
exemplo, a integracéo na Associacéo de Estudantes e em projetos e/ ou clubes é diminuta, bem
como a participacado nos 6rgdos da escola [Conselho Geral e Conselho de Turma). Os alunos
excelentes tendem a ser mais ativos como delegados de turma (0 que pressupe ter assento
nos Conselhos de Turma), podendo tal facto estar associado ao seu status académico advindo
das excelentes classificacdes e dos prémios escolares auferidos.

Qual o método de estudo?

Os elevados desempenhos aparecem fortemente associados a intensidade e método de estudo.
O nimero de horas dedicado ao estudo - sozinhos ou acompanhados pelo professor-explicador
(fora da escola) - constitui um fator diferenciador com efeitos claros na obtencéo de elevados
resultados. O desenvolvimento de uma ética individual de trabalho, assente no esforco diario, na
memorizacao e no treino intensivo de exercicios, parece caracterizar o oficio do aluno. Por outro
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lado, ao nivel do comportamento em sala de aula, constata-se a assuncéo de um papel mais
interventivo, participativo e competitivo, ao contrario da postura dos alunos nao distinguidos,
tendencialmente mais executores das tarefas propostas pelos professores. Se, na condicao
de aluno, emerge um perfil performativo, cimentado em investimentos solitarios e focados no
estudo, na condicdo de estudante, ressalta um perfil alienado da participacédo e vivéncia na
organizacao. Resta, portanto, saber qual o perfil deste estudante enquanto jovem e quais 0s
espacos de participacao fora da escola.

Que tipo de sociabilidades?

O que verdadeiramente parece unir estes estudantes & justamente a sua condicdo de jovem,
refletida nas mesmas preferéncias de lazer e tempos livres e no gosto pelo desporto e exercicio
fisico. Esta convergéncia de preferéncias, emblematica do estilo e culturas juvenil, contrasta
claramente com os distintos oficios de aluno/estudante e seus investimentos no percurso
escolar. Contudo, a frequéncia de atividades fora da escola por parte dos alunos mais bem-
sucedidos apresenta algumas especificidades que se conectam com a agenda performativa: a
frequéncia de explicac6es e de escolas/institutos de linguas constituem atividades de reforco
do programa escolar (Palhares, 2014a, 2014b, 2017]; inversamente, a dedicacao a atividades
escutistas e religiosas parecem nao atrair estes alunos, comparativamente com o interesse
manifestado pelos colegas com mais baixos desempenhos.

4. O processo de transicao para o ensino superior

Sendo certo que o investimento académico dos alunos e das familias nas fileiras performativas
do ensino secundario visa, em primeiro plano, garantir o acesso, a transicdo e sucesso no
ensino superior, importa questionar se tal pressuposicédo se confirma na realidade. Sera que
os percursos de distincdo académica garantem o ingresso imediato nos cursos pretendidos no
ensino superior? Até que ponto o ideal de exceléncia promovido pela cultura escolar favorece o
desempenho académico no ensino superior?

As questdes acima colocadas orientaram a realizacdo de estudo longitudinal das trajetorias
pos-secundarias dos alunos distinguidos em trés das escolas secundarias estudadas (n=567).
O acompanhamento da transicéo para o ensino superior revelou que 27% destes alunos nao
chegaram a ingressar no par estabelecimento/curso desejado como 1¢ opcdo, mesmo apos
varias tentativas nas diversas fases do concurso nacional de acesso (Borges & Torres, 2017,
2018). Ou seja, mesmo os melhores alunos, que foram sucessivamente distinguidos no ensino
secundario, manifestaram dificuldades no acesso ao curso superior pretendido. A exemplaridade
académica que marcou a escolaridade secundaria cedeu lugar a percursos marcados por
percalcos e descontinuidades na universidade. Quando questionados sobre os niveis de
desempenho nos diferentes cursos que frequentam, as respostas confirmam um abaixamento
significativo das performances academicas (cf. grafico 1): 46% afirma n&o passar do nivel “Bom”
e apenas 28% do nivel “Muito Bom”. De realcar que a percentagem de alunos que se avaliou
como “Excelente” foi significativamente baixa (5%). Se agruparmos os niveis de avaliacdo em
duas categorias, o resultado é claramente revelador da diminuicdo do desempenho acadéemico:
67% dos estudantes obteve classificactes situadas entre o “suficiente” e o “Bom” e 33% entre
0 “Muito Bom” e “Excelente”.
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Gréfico 1 - Nivel de desempenho (%) dos estudantes distinguidos no ensino superior (N=401)
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Fonte: Inquérito por questionario administrado aos alunos do quadro de exceléncia de trés escolas em 2016,/17.

O desenvolvimento de um protétipo de exceléncia parcelar e restrito as esferas cognitivas e ao
merito individual ndo pode ser dissociado de uma agenda politica global favoravel a expanséao da
performatividade das organizacoes. A pressao para a producéo de resultados é intensificada por
via de varias orientacoes e dispositivos - modelo de gestao e lideranca, processos de avaliacao
externa e interna, generalizacdo dos exames nacionais, disseminacao das novas tecnologias,

. — com efeitos significativos ao nivel das dindmicas pedagdgicas. O regresso as pedagogias
reprodutoras e transmissivas e a prevaléncia das aprendizagens formais baseadas na
memorizacao e replicacdo configuram o quadro de fundo em que o oficio do aluno se desenvolve
e, através dele, sedimenta um ethos performativo, ou na perspetiva de Lahire, uma dispasicéo
para agir. A nocao de disposicdo supde a ideia de “recorréncia, de repeticao relativa, de série
ou de classe de acontecimentos, de praticas...” (Lahire, 2004: 27), que séo incorporadas pela
socializacdo, neste caso, desenvolvida e reforcada em contexto escolar.

4. 0 perfil da exceléncia no mundo do trabalho

A vasta literatura produzida sobre as politicas de gestao de recursos humanos tem realcado as
inimeras mudancas ocorridas nas culturas de trabalho, seja ao nivel dos valores e ideologias,
seja no plano das préaticas e competéncias profissionais. Num ensaio publicado em 2006,
sugestivamente intitulado A cultura do novo capitalismo, Richard Sennett refletia sobre o ideal
cultural requerido pelas instituicées de trabalho da era global, sublinhando a emergéncia de uma
nova ética de trabalho e de novas crencas no meérito e no talento. Decorrida pouco mais de uma
década sobre esta [ante)visao, a andlise do autor alcancou uma nova centralidade. Efetivamente,
os trés pilares do modelo cultural identificado - o tempo, o talento e a rendncia - constituem
atualmente os principais desafios a enfrentar pelos trabalhadores da nova economia global que,
tal como preconizava Sennett, acabaram por exercer um impacto moral e normativo sobre o
mundo do trabalho. Considerando a relevancia destes desafios na reconfiguracdo do mundo do
trabalho, sinalizam-se, de forma breve, alguns topicos a propdsito das variacées da narrativa da
exceléncia, na educacao e no trabalho.

Num contexto marcado pela instabilidade e fragmentacéo das organizacées de trabalho, o primeiro
desafio que se coloca aos trabalhadores relaciona-se com a dimensao tempo. A substituicéo do
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emprego estavel e duradouro por trabalhos e ocupacées incertas e instaveis exige capacidades
de [auto)gestao do curto prazo e de improvisacéo do curso da vida, que ndo se coadunam com a
l6gica do tempo longo da socializacdo escolar e com a racionalidade estratégica orientada para
os resultados. O segundo desafio, o talento, prende-se com a capacidade potencial de aprender
continuamente, enquanto uma estrategia de adaptacao a mudanca e a rotatividade permanente
das funcées. O compromisso com o trabalho assente na ideia de perfecionismo, rigor e dominio
de uma tarefa cede lugar a “uma ideia de meritocracia que celebra mais a capacidade potencial
do que os desempenhos do passado” (Sennett, 2006: 15). O dltimo desafio, a rendncia, remete
para a capacidade de desprendimento em relacdo ao passado e a experiéncia vivida, incluindo as
glérias e as conquistas. Como o proprio autor sublinha, este perfil ideal requerido pelas instituicées
de trabalho esbarra com resisténcias culturais, desde logo, advindas dos trabalhadores mais
antigos. Mas o que importa aqui destacar € o contraste entre referenciais de exceléncia: de um
lado, o perfil de trabalhador ideal valorizado no mundo de trabalho - “um eu orientado para o
curto prazo, centrado na capacidade potencial, disposto a abandonar a experiéncia do passado”
(Sennett, 2006: 15) - e, de outro lado, o perfil de exceléncia sedimentado nas instituicoes
escolares - um eu orientado para o longo prazo, centrado em competéncias especificas e preso
a experiéncia e saberes apreendidos.

O quadro 1 apresenta algumas dimensdes associadas aos ideais de exceléncia referenciaveis aos
dois mundos (escola e trabalho), numa tentativa de ilustrar alguns paradoxos daqui emergentes
gue podem estimular a reflexao.

Quadro 1 - Ideal de exceléncia na escola e no trabalho

Exceléncia na Escola Exceléncia no Trabalho
. Resultados no desempenho
Resultados académicos - '
Foco produtividade
Avaliacao Testes e exames nacionais Avaliacao de desempenho

Trabalho em equipa, lideranca,

Treino intensivo; trabalho . .
relacionamento interpessoal,

Estratégias individualizado; explicac6es

cooperacao
- L - L Adaptacéo a mudancas, reciclagem e

Competéncias Memorizacéo, reproducéao, replicacéo .
reactualizacdo permanente

Perfil ideal-tipico Persisténcia, empenho, esforco, Dinamico, empreendedor, flexivel,

P concentracao criativo, inovador
... Seguranca, eleicao, celebracéo, Incerteza, risco, polivaléncia, ruturas
Imaginario NP :
trajetoria limpida sucessivas

Se na escola, a estratégia adotada para garantir elevados desempenhos se centra no treino
intensivo e trabalho individualizado, com reforco de apoios externos (explicacdes), ao contrario, no
mundodotrabalho, a estratégiaprevalecentetendeaincidirsobre otrabalhoem equipa, habilidades
de lideranca e relacionamento interpessoal. A estratégia escolar amplia as competéncias
de memorizacdo, reproducdo e replicacdo, consideradas fundamentais a interiorizacéo de
uma etica de trabalho assente na persisténcia, empenho, esforco e concentracado. Por sua
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vez, a estratégia mobilizada em contexto de trabalho desenvolve a capacidade de adaptacao
a mudancas e a reactualizacdo permanente, com vista a construcdo de um perfil dindmico,
criativo, flexivel e empreendedor. Enquanto na escola o imaginario dos jovens se constroi a partir
de atos de celebracao de percursos limpidos e lineares que conferem seguranca, no mundo
do trabalho, o imaginario € quotidianamente ameacado por sentimentos de incerteza, risco e
ruturas sucessivas.

Ao contrario do que se possa supor, este exercicio comparativo ndo pretende veicular a ideia
de ajustamento do mundo escolar as légicas do mundo do trabalho, j& amplamente discutida
na literatura sociolégica, mas antes aduzir um outro olhar sobre o alcance democratizador da
escola no quadro mais vasto da sociedade contemporanea. Ao converter-se num referencial
orientador e legitimador do sistema educativo, a narrativa da exceléncia, nos moldes em que esta
a desenvolver-se na escola publica, podera gerar alguns equivocos e ilusées democratizadoras.
A hierarquizacao do valor das distintas competéncias contribui para a sacralizacdo de uma visao
unidimensional da exceléncia que amplia os efeitos do veredicto escolar, seja ele o da consagracéo
do meérito ou de condenacédo do fracasso escolar (cf. Bourdieu, 1987). Todavia,o ideal-tipo de
sucesso promovido pelo sistema publico de ensino parece deixar de fora outras vertentes da
educacéo e da aprendizagem igualmente determinantes da mobilidade social, sobretudo para os
alunos provenientes de estratos socioeconémicos mais desfavorecidos.

Nestas circunstancias, a elite académica construida na escola publica, mesmo que constituida
por alunos oriundos de contextos mais desfavorecidos, podera estar a amputar as possibilidades
de uma democratizacdo cultural mais ampla, fundamental ao exercicio de uma cidadania
plena. Por outras palavras, o processo de democratizacéo escolar nao se restringe apenas a
universalizacdo do acesso (ao conhecimento mais valorizado pela cultura escolar); tdo-pouco
se reduz a democratizacdo do sucesso, sobretudo quando o epicentro das trajetdrias bem-
sucedidas gravita em torno dos resultados academicos. A chave determinante da democratizacao
da educacéao reside no potencial transformador do sistema escolar, isto €, na sua capacidade de
trabalhar e atenuar as desigualdades sociais, ndo somente no interior da escola, mas igualmente
no processo de integracao social. E a questdo que se impoe € justamente a de saber se o foco
nos resultados ndo estara a fragilizar o processo de educacéao e formacéao dos alunos oriundos
de posicoes sociais, culturais e econémicas mais desfavorecidas que, na verdade, ficardo em
desvantagem competitiva na vida social e do trabalho.

5. Nlotas finais

O ressurgimento da ideologia meritocratica associada ao culto da exceléncia como valor
inquestionavel e auto justificativo dos percursos escolares e das carreiras profissionais
coloca, hoje, novos desafios ao processo de democratizacdo do sistema publico de ensino. Os
resultados de pesquisa mostraram gque o modelo de exceléncia induzido pela cultura escolar,
ainda que diferentemente apropriado pelas escolas, assenta em valores e disposicées nem
sempre concilidveis com o modelo de exceléncia requerido pelas organizacdes de trabalho.
Alguns exemplos inquietantes foram sublinhados neste capitulo: na escola, a énfase colocada no
individualismo contraria a valorizacdo da cooperacéao no trabalho; as metodologias reprodutoras
chocam com o apelo a criatividade; o enfoque nas competéncias técnicas e instrumentais
rompem com a atual procura de talentos e de capacidades potenciais (Sennett, 2006).
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A matriz educativa plasmada nos varios diplomas legais, com particular incidéncia na Lei de
Bases do Sistema Educativo, valoriza uma educacéao escolar ampla e integradora, que parece ja
ndo inspirar a agenda da escola publica contemporéanea. A questao que se impoe e para a qual
nao se vislumbra resposta imediata € a de saber se esta matriz plasmada no edificio normativo
nacional estara desfocada do que socialmente se entende ser a atual missdo da educacéao escolar
ou, pelo contrario, estaré a educacao escolar a desviar-se da sua missao principal. Vale, pois, a
pena dirigir o olhar para os fundamentos e os fins do programa educacional, independentemente
do seu contexto historico-cultural, procurando respostas a pergunta “de que falamos quando
falamos de educacao?” (Palhares, 2014b: 80). Recentrar o debate nesta narrativa nuclear,
simultaneamente densa e opaca, ajudaria a superar os efeitos dispersivos que caracterizam a
discursividade e a acado educacional.
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Resumen: En Espana termina la ensefianza obligatoria a los 16 afos. A esta edad se puede
abandonar el sistema educativo voluntariamente y también trabajar. Las tasas de abandono
temprano del sistema educativo alcanzan el 19,0% en Espana (10,7% en la Unién Europea,
28 paises) en 2016; mejorando mucho si se comparan con el afo 2010 (28,2% en Espana y
13,9% en la Union Europea) y el 2005 (31,0% en Espana y 15,7% en la Unién Europea). ¢Qué
explica esta alta tasa de abandono escolar temprano? ;Qué hacen y piensan los jovenes de su
formacion y del acceso al mercado de trabajo? Un analisis de los datos del estudio del Instituto
de la Juventud de 2016 (www.injuve.es) nos permitiréd ahondar y responder a estas preguntas.
Contamaos también con soporte estadistico informativo de datos procedentes de las encuestas
de poblacion activa del INE (www.ine.es) en el grupo de edad de 16 a 29 arios.

Palabras clave: Formacion. Empleo. Juventud. Pablacion de 16 a 29 afos. Abandono escolar
temprano.

Abstract: In Spain, compulsory education ends at 16 years old. At this age of 16 you can leave
the education system voluntarily and also work. The early school leaving rates reach 19.0% in
Spain (10.7% in the European Union, 28 countries) in 2016; improving a lot compared to the year
2010 (28.2% in Spain and 13.9% in the European Union) and 2005 (31.0% in Spain and 15.7%
in the European Union). What explains this high rate of early school leaving? What do young
people do and think about their education and access to the labor market? An analysis of the data
of the study of the Youth Institute of 2016 (www.injuve.es] will allow us to delve and answer these
guestions. We also have informative support of data from the INE population surveys (www.ine.
es) in the age group of 16 to 29 years.

Keywords: Formation. Employment. Youth. Population from 16 to 29 years old. Early School Leaving.
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Introduccion

El estudio de la demanda educativa de la ensefianza postobligatoria requiere al menos estudiar
esta demanda desde el punto de vista economico mediante un analisis de costes y beneficios.
La idea latente desde esta perspectiva es que la demanda encierra una decision econémica de
‘racionalidad’ que realiza el estudiante en base a lo que ve a su alrededor, lo que interpreta de
lo que ve, y lo que calibra sobre sus propias potencialidades educativas de logro académico. No
se trata solo de decidir si seguir estudiando o no, sino qué estudiary si vale la pena hacerlo o no,
calibrando las opciones de insercion en el mercado laboral y los propios deseos y expectativas de
futuro. Esta teoria de la demanda individual por la educacion, con un analisis de costes y beneficios,
y también de costes de oportunidad por seguir estudiando en lugar de optar por la busqueda de
trabajo o la aceptacion del mismo, es suficientemente conocida desde hace décadas y forma
parte de los manuales de economia de la educacion (Schultz, 1961; Blaug, 1970; Johnes, 1993;
Moreno Becerra, 1998; San Segundo, 2001).

En los paises europeos la demanda individual de educacién postobligatoria cuenta con apoyo
y subvenciéon gubernamental y es parte de las politicas activas de insercion profesional, lo que
disminuye los costes directos privados de la ensefianza (OECD; 2017, Indicador B2, grafico B2.2).
En el caso de Espafa la mayoria del alumnado solo paga matricula en la secundaria superior
académica y en algunos casos traslados y alojamientos en determinados ciclos formativos de
la ensefnanza profesional secundaria y superior, representando el coste publico de la ensefanza
unas cuatro veces el privado en datos generales.”

El estudio de las tasas netas de escolaridad a partir de los 16 afios (primer afno de postobligatoria
en la mayoria de los paises occidentales, también de Espafa) y las tasas de abandono educativo
temprano son indicadores de referencia para describir no soélo la proporcion de alumnado que
sigue estudiando y/ o que ha dejado el sistema educativo reglado [de interés para la planificacion
educativa), sino también para comparar con la proporcién que la politica educativa estima
deseable para el mercado laboral?2 Forman parte inexcusable de los indicadores que apoyan
la toma de decisiones y los proyectos de politica educativa. Implicitamente se encuentran las
ideas del valor social y econémico de la educacion, no tratdndose solo de una decision individual,
sino que el alcance de la subvencion publica tiene repercusiones individuales porque limita o
incentiva la demanda personal, quedando el logro educativo individual inserto, asociado, a un
contexto politico mas amplio sobre la igualdad de oportunidades educativas y, por extension, de
las desigualdades econémicas y sociales.

Hace mas de veinte afios mostramos que la demanda educativa de la ensefianza postobligatoria
no era solo una cuestion de racionalidad econdmica de los jovenes escolares de 16 afios y mas.
Lo hicimos al analizar los factores que regulan la demanda por la formacion profesional reglada
(escolar) postobligatoria (Cabrera, 1996). Esta formacion profesional que se propusoy se propone

1 El Instituto de Evaluacién (2017, Indicador F1) muestra que el gasto publico en educacién en 2015 para el conjunto
de las Administraciones publicas y Universidades publicas fue de 46.648,8 millones de euros (un 4,34% en relacion al
PIB), mientras que el gasto de las familias en educacion en 2015 se situd en 11.863 millones de euros (el 1,10% del
PIB), segun los datos del gasto en consumoa final de los hogares por finalidad que proporciona la Contabilidad Nacional.
2 La Estrategia Europa 2020 (Comision Europea, 2010: p.3]) sefiala como objetivos educativos y laborales:

- EI 75 % de la poblacion de entre 20 y 64 afios deberia estar empleada.

- EI 3 % del PIB de la UE deberia ser invertido en |+D.

- El porcentaje de abandono escolar deberia ser inferior al 10 % y al menos el 40 % de la generacién mas joven
deberia tener estudios superiores completos.
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como paolitica activa de insercién profesional sigue tropezando con la ‘ilégica decisién’ juvenil que
so6lo recurre a ella cuando sus resultados académicos en la ensefanza secundaria obligatoria de
12 a 16 afnos no cumplen las expectativas de logro educativo futuro, como veremos nuevamente
en esta comunicacion. Asimismo, veremos que tales decisiones en la juventud al completar el
sistema escolar obligatorio devienen de la situacion sociocultural y socioeconémica familiar, pero
no Unicamente, también de los costes directos de la ensefianza, de los costes de oportunidad,
del lugar de residencia, de la potencialidad académica del estudiante, de sus profesores y de las
propias valoraciones que unos y otros en la sociedad otorguen a las credenciales educativas,
las actualmente existentes y las que pudieran aparecer. De todo ello, de la demanda educativa
al finalizar la ensefianza escolar obligatoria a los 16 afios y de sus condicionantes trata esta
comunicacion.

Hipotesis

Nuestra idea principal, a modo de hipotesis, es que la escolarizaciéon postobligatoria tiene
condicionantes territoriales en Espanfa, que estudian proporcionalmente mas los jovenes del
Norte que del Sur, y mas las chicas que los chicos en todas las Comunidades, a pesar de que los
costes de oportunidad sean mayores en el Norte (y también para los chicos) que cuentan con
mas opciones de insercion profesional, mas tasas de actividad y menos paro. Sostenemos que la
decision de seguir estudiandoy qué estudiar esta muy condicionada por los resultados académicos
(bastante mejores en las chicas y en las regiones del Norte) y que afecta negativamente mas a
las familias con menos recursos econémicos y menos recursos educativos (de las que hay mas
proporcion en el Sur).

Metodologia

Para calibrar y mostrar el panorama que condiciona la decision de los estudiantes contamos con
los datos del Estudio de la Juventud 2016 facilitados por el Instituto de la Juventud (agradecemos
aqui que posibilite la investigacion y el debate cientifico que acredita la viabilidad y potencialidad
de las politicas educativas gubernamentales). Contamos asimismo con la bateria de estadisticas
del Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (MEFP: http.//www.educacionyfp.gob.es/ servicios-al-
ciudadano/ estadisticas.html}, y con los Indicadores Educativos y Cifras de la Educacion en Espafna, ademas
de los estudios de Diagnéstico del 2° curso de la ensefianza secundaria obligatoria (2°ESO] del
Instituto de Evaluacion Educativa y los datos del Instituto Nacional de Estadistica sobre Condiciones
de Vida, Estructura Salarial y Poblacion Activa. Disponemos también de estudios particulares y
referencias socioldgicas de los archivos de datos del CIS y de diferentes Fundaciones.

Los datos referenciales: el contexto

Las tasas netas de escolarizacion en Espana a los 16, 17 y 18 afos del curso 2015-16 mejoran
respecto a las del curso 2010-11 en Espafa y en sus Comunidades Auténomas, siendo mejores
en el Norte (con Madrid casi al 100% en los 18 afos en el dltimo curso) y peores en el Sur
(Extremadura, Castilla La Mancha, Andalucia) y los dos Archipiélagos (con comportamientos que
requeririan explicaciones adicionales que superan esta comunicacion], como se ve en la tabla 1
(ver anexo).
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Se evidencia también que las tasas netas de escolarizacion entre los 16y 29 afos se reducen con
la edad (IE, 2017: 14,15; tabla 2 del anexo). Si tomamos los 20 afios como referencia (tablas 2
y 3 del anexo), nos encontramos con que el 66,7% de los jovenes de esa edad en el curso 2014-
15 se encuentra escolarizado en el sistema educativo en Espana (por arriba: 79% en Madrid,
75% en el Pais Vasco y 72% en Castilla Ledn; y por debajo: 36% en Baleares, 49% en Castilla La
Mancha, 53% en Extremadura). De ese 66,7% escolarizado a los 20 afos (63,5% con edades
de 16 a 24 anos y no matriculado en ensefanzas de adultos; ver tabla 3 de anexo), el 14,3%
lo esta en secundaria de segunda etapa (Bachillerato; FP Basica y ciclos formativos de grado
medio y otros programas formativos; con variabilidad regional: 9,7% en Catalufa por 18,9% en
Castilla Leén); el 11,8% lo esta en la ensefianza superior no universitaria (ciclos formativos de
FP de grado superior y otros programas formativos equivalentes; con variabilidad regional: 6%
en Baleares por 17% en Pais Vasco] y el 37,3% lo esta en la ensefianza universitaria (con gran
variabilidad regional: por encima de la media nos encontramaos con 56,4% en Madrid, 48,1% en
el Pais Vasco; 46,5% en Castilla Ledn y, por debajo de la media con el 15,5% en Baleares, 20,0%
en Castilla La mancha, 23,4% en Canarias y 25% en Extremadura).

Si nos centramos en el abandono educativo temprano de los jévenes de 18 a 24 aros® los registros
de Espanfa no son buenos respecto a los de los paises de la Union Europea. Espafa duplica las
tasas respecto a la media europea con valores del 23% en 2013 (IE, 2015: 91, indicador R4,
ver grafico 1 en anexo] y 18,2% en 2017 (MECD, 2017: nota de prensa; ver tabla 4 del anexo
y grafico 2}, un 8,2% mas que el objetivo europeo para 2020, equivalente aproximadamente a
un millén de jévenes de esta edad (el INE cifra en 3,5 millones el total de jévenes espafioles de
18 a 25 anos, estabilizados en este valor desde 2010; datos en su web: http://www.ine.es, en
demografia y poblacion). El problema no es genérico, adopta variabilidad por género (aumenta
en hombres hasta el 27,0% y baja en las mujeres al 19,9%]) y por Comunidades Auténomas:
la menor en el Pais Vasco con 8,8% (consigue ya el objetivo de Europa 2020), cercanas se
encuentran Cantabria y Navarra, mientras que las Comunidades del Sur de Espafa, Castilla
La Mancha, Murcia, Andalucia y Extremadura, y los dos archipiélagos (Canarias y Baleares) se
alejan considerablemente del objetivo del 10% para el afilo 2020. Adicionalmente las tasas de
abandono educativo temprano encierran otro componente de desigualdad, no solo territorial y de
género, como acabamos de ver, sino también social, ya que el abandono es mas evidente cuanto
menor es el nivel educativo de los padres de estos jovenes. Asi lo reconoce el IE (2015: 90)
sefialando que a nivel familiar el entorno socioeconémico de los jévenes es clave en el abandono
y que la renta disponible en los hogares juega un papel fundamental en la continuidad de los
estudios, ya que en las familias con rentas mas bajas la tasa de abandono es mas del triple que

en las familias con mayor nivel de renta.* Asimismo, en las familias con mayor nivel educativo
de los padres (se recoge el de la madre, ver grafico 3 en anexo) hay menor nivel de abandono:
s6lo un 4,7% del abandono escolar temprano procede de jovenes cuya madre tiene estudios

3 Abandono educativo temprano: definido como porcentaje de poblacion entre 18 a 24 afios que no
completa la educacién secundaria de 22 etapa y que no sigue ningln tipo de estudio/formacion. El
paso de los afios desde 2007 mejora notoriamente los porcentajes y los reduce en Espafia, mas en chi-
cas que en chicos y mas en unas Comunidades Auténomas que en otras [ver tablas y gréficos en anexo).

4 En Espafa las rentas medias por hogar en 2016 fueron de 26.7300 con gran variabilidad por Comunidades
Auténomas (ver tabla 5 en anexo]: Por arriba, el Norte, con Pais Vasco con 34.0540, Navarra 33.1670, Madrid y
Catalufia (31.3700y 31.3390). Por abajo, el Sur, con Extremadura, Andalucia, Murcia, Canarias y Castilla La Mancha
alrededor de los 22.0000. Coinciden en gran parte con las elevadas tasas de pobreza en las Comunidades Autono-
mas del Sur respecto a las del Norte (ver tabla 5 en anexo).
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superiores. Claramente las variabilidades de rentas y estudios por Comunidades Auténomas
difieren notablemente entre las Comunidades del Norte y del Sur.

Las tasas netas de escolarizacion y las tasas de abandono educativo temprano pueden anticiparse
en forma de prondstico si atendemos al indicador educativo de las tasas de idoneidad que reflejan
la proporcion de alumnado que esta en el curso tipico que se corresponde con su edad, que no ha
repetido. Las tasas de idoneidad mejoran con el tiempo en Espafia y son mas altas a los 15 afnos
gue a los 10 afnos y mayores en chicos que en chicas. Asi, en el curso 2015-16 a los 15 afos
las tasas de idoneidad en Espana eran del 67,5% (63,3% en chicos y 71,9% en chicas), peores
en Aragon (56,9%j), Canarias, Baleares, Castilla La Mancha y Murcia (alrededor del 62,1%]) y
mejores en Catalufia y Pais Vasco (en torno al 78%]), como se observa en la tabla 6 del anexo.

Si representamos en un grafico de dispersion simple las tasas de abandono educativo temprano
(valdria igual con las tasas netas de escolaridad] frente a las tasas de idoneidad a los 15 afios
encontramos las diferencias entre el Norte y el Sur, con la excepcion de Aragon (ver gréafico 4
en anexo). Se anticipa el abandono educativo temprano con las tasas de idoneidad a los 15 afos
en una estrecha relacion entre ellas. Alta idoneidad, altas tasas de escolarizacion y bajas tasas
de abandono educativo temprano en el Norte y lo contrario en el Sur, con asociacion similar
por rentas y estudios de la poblacion. Son las mismas conclusiones que alcanzamos en otro
estudio anterior (Cabrera, 2013). Asi, las elevadas tasas de abandono escolar temprano en
Espana, paralelas y consecuentes con elevadas tasas de idoneidad en la ensefianza obligatoria,
propician la desercion escolar de muchos jovenes que no solo se alejan de la escuela, sino que
predisponen a muchos de ellos al rechazo de cualquier oferta educativa posterior en los ambitos
de las formaciones profesional ocupacional y continua, parte esencial de las politicas de insercion,
mantenimiento y competitividad en el empleo.

Asi, el logro educativo de la poblacion se convierte en otro factor interviniente y condicionante
de las tasas de idoneidad, de las tasas de escolarizacion y de las tasas de abandono educativo
temprano. Se ve a nivel de Espafia en su conjunto y a niveles desagregados por Comunidades
Autdnomas, también por sexo y grupos de edad, mas elevados niveles de estudio alcanzados
en las mujeres y mas aun cuanto mas jovenes. En efecto, en Espafa la poblacién con estudios
superiores del grupo de edad de 25 a 34 afios alcanzo un 41% (23,2% en el grupo de 55 a 64
anos), con gran variabilidad por Comunidades Autdnomas (ver tabla 7 en anexo): Por arriba, el
Norte, Pais Vasco con 57,3% y 32,1% respectivamente; Navarra (52,3% y 31,8%)]; Asturias
(52,7% y 28,3%) y Madrid (48,1% y 30,3%). Por abajo, el Sur, con Extremadura, Andalucia,
Murcia, Canarias, Baleares y Castilla La Mancha (alrededor del 33% y entre el 15% y el 21%)].
Hay diferencias destacables nuevamente entre el Norte y el Sur, como vemaos, pero también entre
hombres y mujeres y también por grupos de edad. Asi, el 35,7 % de la poblacion espariola de 25
a 64 anos cuenta con educacion superior (33,0% en hombres y 38,4% en mujeres) y alcanza el
48,6% en el Pais Vasco por un 25,1% en Extremadura. En el grupo de 25 a 34 afios la proporcion
de la poblacion espariola con educacion superior alcanza el 41,0% (35,0% en hombres y 47,0%
en mujeres) y alcanza el 57,3% en el Pais Vasco por un 34,3% en Extremadura. Las mujeres
incrementan el logro educativo frente a los hombres y amplian las diferencias en el grupo de 25
a 3 afnos y se mantienen las distancias entre Pais Vasco y Extremadura.

Si nos centramos en el mercado de trabajo: actividad, ocupacion y paro, las encuestas de
poblacién activa de la poblaciéon espariola de 25 a 64 afos (datos del INE) muestran con claridad
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altas tasas de actividad en 2016 (81,2%; mejores en los hombres 87,0% que en las mujeres
75,5%) y del 87,7% en la poblacién de 25 a 34 afos (mejores en los hombres 91,2% que en
las mujeres 84,3%)]) y que las mismas mejoran cuando el nivel educativo de los activos alcanza
la educacion superior (tasas de actividad del 89,6% en la poblacion de 25 a 64 afos; 92,1% en
hombres y 87,5% en mujeres; y tasas de actividad del 90,3% en la poblacion de 25 a 34 afios;
91,8% en hombres y 89,3% en mujeres). Por su parte, las tasas de paro alcanzan el 18,0%
en la poblacion de 25 a 64 arfios (22,1% en la de 25 a 34 anos) y bajan al 10,8% y 16,0%,
respectivamente, cuando los trabajadores tienen educacion superior (siempre con menos paro
en el grupo de hombres que en el de mujeres en general y por estudios). Las tasas de paro son
menores en las Comunidades del Norte y mayores en las del Sur, como se ve en las tablas 8 y 9
del anexo).

En sintesis, los datos estadisticos por sexo, estudios, renta empleo por sexo y Comunidades
Autdnomas, reflejan un contexto donde la educacian tiene incidencia estructural en la actividad
laboral y en el paro, también en la renta y en la ocupacion (fuertemente correlacionadas) y
también estructuralmente se observan cercanias y asociaciones entre las tasas de escolaridad,
las tasas de abandono temprano, la renta de los hogares, las regiones, el empleo y el paro.
En su momento [Cabrera, 2013]) recalcamos las correlaciones entre todos estos indicadores
y la persistencia de los mismos en el tiempo de tal forma que esta generacion y las proxima
no podremos vislumbrar cambios notorios estructuralmente. Como senala la OECD (2018]
Espafia requiere 4 generaciones al menos para madificar estructuralmente la desigualdad
social existente. Asimismo, puede verse que las mujeres mejoran su logro educativo, aunque no
cuentan todavia, pese a ello, con mejores tasas de insercion. Las tasas netas de escolaridad y
el abandono educativo temprano no hacen sino ahondar en que las diferencias se mantendran
en el tiempo. Y todo ello termina por generar en el sistema educativo reglado un efecto de
reproduccion del status quo y aventura un modelo de reproduccion social y escasa movilidad
social como recientemente sefalé la OECD. Veamoslo con mas detenimiento.

Las actitudes de la juventud ante los estudios / la formacion: opiniones y ac-
titudes. El prélogo del futuro probable.

Las expectativas de los jovenes se construyen en su paso por la escuela a traves de las experiencias
escolares que van conformando con sus comparieros-as de clase. No son aleatorias, sino que el
lugar de residencia, la eleccion de centro, los tipos de familia y otros condicionantes ligados a la
estructura socioeconomica familiar del alumnado y al territorio, alteran y modifican la aleatoriedad,
generando segregacion escolar (Murillo y Martinez-Garrido, 2018). El estudio de las experiencias
escolares del alumnado no es posible, por tanto, disociarlo de las experiencias sociales. Vidas
familiar, social y escolar quedan ligadas intrinsecamente en los jovenes escolares que construyen
sus discursos, habitos, opiniones y actitudes en su vida cotidiana, social y escolar, conformando
su forma de ser y proceder. Asi, el origen social de los estudiantes, su barrio y su centro escolar
no pueden ser extranos al entorno familiary social, ni el género (Dillabough y Arnot, 2001: 30), ni
el lugar de nacimiento, ni la etnia (Carrington et al., 2001: 100). Asi la diversidad de alumnado,
en sentido amplio, anclada y ligada a los roles sociales y a los @mbitos socioculturales familiares
y del entorno social de procedencia delimitan y modulan las percepciones, opiniones y actitudes
del alumnado hasta conformar u orientar su personalidad y su forma de ser, su propio modus
vivendi (Cabrera y otros, 2018).
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Ya hemos visto que las desiguales tasas de idoneidad del alumnado por regiones en Espana y por
sexo. Estas tasas de idoneidad reflejan que, en un momento dado de la escolarizacién obligatoria,
ya hay alumnado que ha repetido curso, que empieza a ser consciente de las repercusiones
de tal repeticion en su vida y en su futuro que empieza a dibujarse con tal condicionante. Si
tomamos la macro-encuesta realizada por el Instituto de Evaluacién en Espafa en 2010 al
alumnado de segundo curso de ensefianza obligatoria (casi 28.000 estudiantes), con muestras
representativas de cada Comunidad Auténoma [alrededor de 1.500 estudiantes por Comunidad),
vemos que la repeticidn de curso queda asociada a las expectativas de estos jovenes y que las
mismas estan asimismo alteradas por el genero, los estudios de los padres y la Comunidad
de procedencia. Asi, el 24,7% de los que han repetido algun curso (el 28% de los 27.9671
encuestados han repetido curso) soélo piensa terminar los estudios obligatorios (sube al 32%
cuando su madres tiene estudios primarios o menos), mientras que el 71,2% de los que no
han repetido curso piensa estudiar en la Universidad (sube al /7% en el caso de las chicas y
baja al 65% en el caso de los chicos), aumentando este porcentaje al 90% cuando las madres
de las alumnas tienen estudios universitarios y aumentando al 80% cuando las madres de los
alumnos tienen estudios universitarios. Por ello no es de extrafar que las expectativas de las
chicas que no han repetido curso sean los estudios universitarios y que el futuro de la EPA
amplie el nivel de formacion de las mujeres respecto a los hombres (ver tabla 10 del anexo).
Si vemos este perfil por Comunidades Auténomas lo que terminamos por observar es que la
preferencia por los estudios universitarios en Espana (del 54,3%]) alcanza el 64,7% en el Pais
Vasco (hay menos repetidores) mientras en Extremadura es del 47% (hay méas repetidores),
estando por encima de la media en las Comunidades del Norte y por debajo en las del Sur,
reforzando la idea de que el futuro de estas Comunidades sera similar al de ahora con los niveles
de formacion desiguales de la poblacion (ver tabla 11 del anexo). El analisis de correspondencias
multiple (grafico 5 del anexo] visualiza esta relaciéon conjunta entre las variables y da cuenta de
las asociaciones que acabamos de describir. Asi, en todas las Comunidades hay una significativa y
fuerte relacion entre la repeticion de curso y las expectativas por continuar estudios mas alla de los
obligatorios: en todos los casos encontramaos significacion estadistica y en todas las Comunidades
Auténomas encontramos elevados coeficientes de contingencia (entre 0,4 y 0,5)° que dan cuenta
de la relevancia de la repeticion de curso en las expectativas de los estudiantes. Asi, si nos fijamos
en que de 2 a 4 de cada 10 estudiantes de 2° de ESO han repetido curso ya en Espafia (2 en Pais
Vasco, Navarra y Catalufia por 3 en Extremadura, Andalucia y Castilla La Mancha y 4 en Canarias,
por ejemplo; ver anexo 1 tabla de repeticion de curso por CCAA}, encontramos que de estos
alumnos repetidores ya hay un 25% al menos que declara que no va a continuar estudiando mas
alla de los estudios obligatorios. En cifras brutas para Espafa tendriamaos aproximadamente que de
475.000 alumnos de 2° de ESO unos 133.000 ya han repetido curso y que aproximadamente unos
36.000 no piensan seguir estudiando mas alla de los estudios obligatorios. Las cifras son elevadas
y marcan la estrecha relacion entre repeticion de curso y abandono escolar al finalizar los estudios
obligatorios: una vez que un alumno adquiere la condicion de repetidor reduce sustancialmente la
praobabilidad de continuar estudiando al finalizar los estudios obligatorios, mas aln cuando estamos
usando datos en 2° de la ESO donde la repeticion de curso no ha alcanzado su mayor valor. Por
ello las tasas de idoneidad (alumnado no idoneo por su edad, indirectamente alumnado repetidor)
pueden usarse para pronosticar el abandono escolar temprano desde la ensefianza primaria.

5 Elevado valor al estar el C maximo en torno a 0,71 (V2 / 2), o asaociacién sustancial segin Sierra Bravo [1995:
508).
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En una investigacion con alumnado de segundo curso de secundaria del Municipio de La Laguna
(Tenerife, Canarias, Espana), Pérez y otros (2017]) encontraron que un 24% de los estudiantes
habian repetido curso o lo estaban repitiendo, casi uno de cada cuatro estudiantes de los que
conformaron la muestra. No es una cifra menor gue muestra uno de los principios programaticos
del funcionalismo en la escuela: la seleccién escolar. Obsérvese que es alumnado de ensefianza
secundaria obligatoria y que dos afilos mas tarde al finalizar la escolaridad obligatoria en Espana
casi un 40% del alumnado a los 15 afos ha sido repetidor (no idéneo). Esta cifra del 24% es
ejemplo temprano de desafeccion escolar que impacta al alumnado y le califica en su vida escolar
y en su trayectoria personal, con sus comparieros y profesores y con su familia y vecinos. En
este grupo detectamos desilusion con la escuela e indicios premonitorios de abandono escolar
(Cabrera et al, 2018). De hecho, en el alumnado que piensa dejar la escuela al terminar la
etapa obligatoria hay un 76% que ya ha repetido curso en 2° de la ESO y los que piensan seguir
estudiando optan por la formacién profesional. La repeticién de curso se evidencia mucho mas
en chicos que en chicas, en centros publicos, en alumnado con madres con estudios primarios
y que no trabajan y menos en chicas, de centros privados, y en alumnado que vive con padre y
madre, que trabajan ambos y que tienen niveles de estudio universitarios (ver tabla 12 del anexa).

Incluso si preguntamos al alumnado de primaria, ocbservamos que sus expectativas aparecen
siempre condicionadas familiarmente. Asi, en un estudio con alumnado de 6° de primaria (11-
12 afos]) se observa que los padres tienen incluso expectativas de logro educativo para sus hijos
mayores a las que tienen ellos y las mismas estan estrechamente ligadas a los estudios que tienen.
Asi, con padres universitarios el 70% del alumnado de 6° de primaria dice que va a estudiar en la
universidad (sus padres elevan el porcentaje al 86%). Las expectativas de los padres y las de los
propios alumnos se corresponden entre si y auguran el resultado mostrado por las tasas de
abandono escolar temprano ya que desde 6° de primaria ya hay un 9% de escolares que solo
guieren acabar la ensefianza obligatoria (se eleva al 27% en los padres que no tienen estudios y
al 16% en los que solo tienen primarios) tal como se ve en la tabla 13 del anexo.

Cuando observamos las respuestas de los jovenes de 16 a 25 afos sobre el significado que
tienen para ellos los estudios, las expectativas futuras cobran mayor significado. Asi, el 80%
esta de acuerdo o muy de acuerdo con que las personas con mayores niveles de estudio tienen
mejores oportunidades para conseguir buenos trabajos, pero esta opinion la relativizan porque
el 60% cree que da igual lo que se estudie porque habra trabajar en lo que sea, porque un
30% considera que no es verdad que estudiando se consiga un futuro mejor y porque un 23%
considera que un buen nivel de estudios puede incluso estorbar para conseguir un buen trabajo;
guedando los estudios para el 90% como satisfaccion personal (tabla 14 del anexo).

Recapitulacion y Conclusiones

El menor logro educativo de la poblacion de los jovenes de entre 25 y 34 arfios en Espana duplica
en 2015 el de la media de paises de la OCDE (17%]) y se encontraba entre los peores (35%)] de
los paises de la OCDE, sé6lo mejor que Brasil, Portugal, México y Turquia (OECD, 2015: p.11). Los
datos recientes de la OCDE muestran que un mayor nivel educativo genera mejores perspectivas
laborales y sociales en los distintos paises y que el riesgo relativo de desempleo en promedio, en
los paises de la OCDE, es mayor cuanto menor nivel de estudios tienen las personas. Asi, en la
OCDE el 16,8% de entre los jovenes de 25 a 34 afios empiezan la vida laboral sin un nivel minimo
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de cualificacion, el doble en Espana, lo que supone un riesgo evidente para los paises y condiciona
su futuro [Van Damme, 2015; INEE, 2014: 90, indicador R4).

Las altas tasas de abandono educativo en Espana, con gran variabilidad regional, aparecen
estrechamente asociadas a las tasas netas de escolarizacion en la enseflanza postobligatoria y
a las tasas de idoneidad en la ensefianza obligatoria, con variabilidad por género, renta familiary
niveles de estudio de los progenitores. Hemos visto en esta comunicacion que las expectativas
del alumnado por proseguir estudios postobligatorios disminuyen cuando el alumnado ha repetido
curso en la ensefianza obligatoria, manifestando muchos de ellos que dejaran los estudios al
terminar esta etapa. Tal decision individual aparece condicionada, como minimo, intimamente
relacionada con las caracteristicas socioeconémicas y culturales de las familias y del entorno
social y territorial. Asi las probabilidades de continuar estudiando estdn mermadas en los chicos
(respecto a las chicas), en las Comunidades del Sur (respecto a las del Norte), en los hogares
de rentas bajas y cuyos progenitores (uno o ambos] tienen estudios obligatorios o menos. De
sus opiniones y actitudes hacia los estudios cabe aventurar un desinterés de este grupo de
estudiantes por la formacion futura y, por su mayor presencia proporcional en unos territorios, un
mayor desinteres de unas Comunidades respecto a otras. Un analisis de las acciones formativas
de los cursos de formacion profesional no reglados, controlados por el Ministerio de Trabajo,
apuntalan esta idea, dejando incertidumbres y desafeccion formativa en las Comunidades del Sur
(Andalucia, Extremadura y Castilla La Mancha) y los dos Archipiélagos.

Seguimos sosteniendo, como hicimos en 2015, que la mejor politica de insercion profesional
comienza en la ensefanza primaria, evitando ahi que aparezcan los primeros desarraigos
educativos que terminan por generar posteriormente jovenes desinteresados por cualquier
curso de formacion que recuerde a la escuela.
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ANEXO
Tabla 1. Tasas netas de escolarizacion en Espafia a los 16, 17 y 18 anos,
por Comunidades Auténomas. Cursos 2010-11 y 2015-16.
16 aiios 17 aiios 18 aiios
2010-11 2016-17 2010-11 2016-17 201011 2016-17

ESPANA ambos sexos 96 95,5 87,6 89,6 75,2 80,3
Andalucia 97.8 95,9 86,4 87.3 68,8 749
Aragén 954 97,6 87,9 91 76,3 87,6
Asturias (Principado de) 92,1 96,9 90,4 91,7 81,7 80,7
Balears (llles) 89,5 86.8 81,2 80,9 56,7 56,2
Canarias 96,6 93,1 88,8 86 715 72,3
Cantabria 98,3 93,7 924 933 777 773
Castilla y Ledn 99,5 98,9 92,5 94 86 91.9
Castilla-La Mancha 96,2 93,6 86,3 87,3 63,5 64,1
Catalufia 95,3 98,7 85,1 89 709 79

Comunitat Valenciana 93,6 949 84,7 88 72,2 788
Extremadura 94,1 95 84,5 89,9 679 69,2
Galicia 97,6 97 91 93,6 785 81

Madrid (Comunidad de) 954 95 89,8 92,5 914 99,8
Murcia (Regién de) 94,9 934 84,2 87,9 74,2 749
Navarra (Comunidad Foral de) 92,1 93,3 92,2 94,5 83,6 81,5
Pais Vasco 99,3 99,2 99,1 97.9 96,7 906
Rioja (La) 96,8 97,7 844 93,3 65,6 684
Ceuta 98,4 91.3 84,2 85,2 61,5 61.2
Melilla 88,7 90 83,2 82,4 63,8 66,8
TOTAL hombres 951 94,7 85,6 88 72,3 78,6
TOTAL mujeres 96,9 961 89,6 911 78,3 82

MECD (2018): Las cifras de la educacion en Espafa. Curso 2015-16. Indicador C1.4. http;/ /www.mecd.gob.
es,/ servicios-al-ciudadano-mecd,/ estadisticas/educacion/indicadores-publicaciones-sintesis/ cifras-educacion-es-
pana/2015-16.html

Tabla 2. Tasas netas de escolarizacion en Espafa de los 16 a los 29 afos,
por Comunidades Auténomas. Curso 2014-15.

INEE - MECD (2017): Sistema Estatal de Indicadores Educativos 2017, Indicador E11
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Autdénomas. Curso 2015-16.

Tabla 3. Tasas de escolaridad de 16 a 24 anos por tipo de estudios y Comunidades
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MECD (2018): Las cifras de la educacién en Espana. Curso 2015-16. Indicador C2.3
http:/ /www.mecd.gob.es/ servicios-al-ciudadano-mecd/ estadisticas,/educacion/indicadores-publicaciones-sinte-
sis/ cifras-educacion-espana,/2015-16.html
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Tabla 4. Abandono Educativo Temprano en Espana en
evolucion: 2007 a 2017 por Comunidades Autdnomas.

Fuente: MECD (2017):
https:./ /www.mecd.gob.es/prensa-mecd/actualidad/2017 /07 /2017027-abandono.html
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Tabla 5. Renta media por hogar y Tasas de riesgo de pobreza en Espana,
por Comunidades Auténomas, 2016.

_ Renta 2016 Pobreza 2016
CEseaNA 26730 279
(O2Aragn | 28010 187
| O4Balearsles | 30850 191
| O6Cantabria | 25787 246
| 08Castila-LaMancha 22473 a7
| O9Caalma | 81889 178
| 10C.Valenciana 22744 305
(f2Gaida | 2590 254
M3MadrdC. 81870 217
(taMueeia | eedss 348
MSNevaa | 33167 13
_8PaisVasca  34D54 158
MReista | 27509 174
8Cewa | 30180 419
f8Mella | sseo8 293

INE (2018): Encuesta de Condiciones de Vida: http:/ /www.ine.es/jaxiT3/Datos.htm?t=9949
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Tabla B6. Tasas de idoneidad a los 8, 10, 12, 14 y 15 anos en Espana [y sexo),
por Comunidades Auténomas. Curso 2015-16.

8 aiios 10 aiios 12 aiios 14 aiios 15 afios
2005-06 2015-16| 2005-06 2015-16( 2005-06 2015-16( 2005-06 2015-16( 2005-06 2015-16

TOTAL 94,3 94 90,2 90,3 84,2 861 66 731 57,7 67,5
Andalucia 93,9 94,3 894 90,3 82,7 86,3 60 69,6 51,5 63.8
Aragén 93,7 92,9 89 89 84,6 81.8 68,5 60.8 59 56,9
Asturias (Principado de) 934 94,8 90 91,8 84,5 87,7 701 77 62,4 70,5
Balears (llles) 91,2 92,1 84.4 87.4 76,1 80,8 60,2 69,1 51,3 62,7
Canarias 91,2 94,5 85,8 89,4 76.4 83,2 57.9 69,6 50,8 62,1
Cantabria 95,3 96 90,6 92,5 84,3 87.9 66.6 759 57,2 72,4
Castilla y Ledn 94,3 93.8 90 89.4 83,6 84,8 67.9 731 58,2 67.2
Castilla-La Mancha 92,4 92,8 87.9 88 82,1 82,6 62,3 68,1 53,5 62,3
Cataluna 95,2 96,3 92,7 94,3 904 92,4 74,5 834 68,5 77.9
Comunitat Valenciana 97.8 90,5 94,1 86.9 86,6 82,2 66,3 68,7 55,7 634
Extremadura 94,6 93,5 89,9 89,7 83,3 85,5 60,7 71,2 51,7 66,1
Galicia 94,2 95,1 90,3 91,5 83,2 87,5 67.4 74,4 58,3 68,2
Madrid (Com.) 93.8 94,1 89,7 90,1 84,3 85,8 67,7 74,2 59,3 68

Murcia (Region) 92,1 93,3 86,4 88,2 791 81.8 62,2 67.4 54,6 61.8
Navarra (Com. Foral 93,7 93.4 89,6 90,2 85,4 86,4 75 776 66.6 73,7
Pais Vasco 95,5 94,6 92,2 91 87.9 87.8 77.2 79,2 711 76

Rioja (La) 94,1 94 91,6 91.3 88,5 88,9 67.3 70,7 58,9 68

Ceuta 90,9 91,7 82,9 84.4 72,5 77.4 58,2 54,5 43 518
Melilla 92,8 96 84,6 90,6 80,7 80,5 554 61.9 48,7 56

TOTAL chicos 93.4 93,2 88,7 891 81,5 84,2 60,2 69 51,5 63,3
TOTAL chicas 95,2 94,9 91,7 91,7 871 88,2 72,2 773 64,1 71,9

MECD [2018): Las cifras de la educacion en Espafia. Curso 2015-16. Indicador C2.1
http:/ /www.mecd.gob.es/ servicios-al-ciudadano-mecd/ estadisticas,/educacion/indicadores-publicaciones-sinte-

sis/ cifras-educacion-espana,/2015-16.html
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Tabla 7. Niveles de formacion de la poblacion espanola por sexo y CCAA. 2016.

Inferior a 2.2 etapa E. Secundaria

Pob.25a Pobh.25a Pob.55a

2.2 etapa. E. Secundaria

Pob.25a Pob.25a Pob.55a

E. Superior

Pob.25a Pob.25a Pob.55a

64 afios 34 afios 64 afios | 64 afios 34afios 64afios| 64afios 34afios 64 aiios

ESPANA a1,7 34,7 57,3 22,6 24,3 19,4 35,7 41 23,2
Andalucia 50,8 436 63,2 20 23,6 15,7 29,1 32,8 21,1
Aragon 36.3 28,6 52,8 27.4 28.4 23,7 36.3 42,9 23,5
Asturias 35,7 26,2 49,3 23,6 21,1 22,4 40,7 52,7 28,3
Balears (llles) 42,3 384 56,6 28,5 29,2 23,5 29,2 32,5 199
Canarias 461 35,3 62,7 24,5 29,3 18.8 294 354 18,6
Cantabria 36,5 31.2 54 24,4 26,1 22,3 39,1 42,7 23,6
Castillay Leén 419 32,2 55,6 23.9 24,8 21.3 34,3 43 23

Castilla-La Mancha 50,8 438 67,7 21.8 22,4 16.3 27.4 339 15,9
Catalunia 39,6 324 57.8 21.9 22,5 18,7 38,6 45,1 234
Com. Valenciana 43,3 36,3 60,7 238 25,1 184 32,9 38,6 20,9
Extremadura 57,8 42,5 714 17,2 23,2 13,6 25,1 34,3 15

Galicia 43,5 29,9 61,5 20,8 25,1 17.9 35,7 45 20,6
Madrid (Com.) 28,9 27,4 45 24,5 24,5 24,7 46,6 48,1 30,3
Murcia 49,9 399 64,5 21,7 25,1 17.2 284 34,9 18,3
Navarra 32,1 24,3 459 234 234 22,3 445 52,3 31.8
Pais Vasco 29,5 21.3 45,6 21.9 21.4 22,3 48,6 57,3 32,1
Rioja (La) 39,7 33,5 55 22,9 22,8 20,1 374 43,7 24,9
Ceuta y Melilla 51,1 484 59,2 21.3 21.4 17.9 27,6 30,2 23

HOMBRES 443 40,6 55,6 22,7 24,4 19,6 33 35 24,8
MUJERES 391 28,9 59 22,5 24,2 19,3 38.4 47 21,7

Fuente: INE y Datos del MECD (2018), Indicador A1.
MECD (2018): Las cifras de la educacion en Espafa. Curso 2015-16. Indicador A1.2

http:/ /www.mecd.gob.es/ servicios-al-ciudadano-mecd,/ estadisticas/ educacion/indicadores-publicaciones-sinte-
sis/ cifras-educacion-espana,/2015-16.html
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Tabla 8. Tasas de actividad, empleo y paro por sexo, grupos de edad y niveles de estudio. 2016.

Inferior a 1.2 etapa 1.2 etapa 2% etapa Educacion
Total
E. Secundaria E. Secundaria E. Secundaria Superior
TASAS DE ACTIVIDAD

AMBOS SEX0S
25 - 64 afos 81,2 58,3 78,2 83,5 89,6
25 - 34 anos 87,7 738 89,1 85,9 90,3
HOMBRES
25 - 64 anos 87 70 86,8 88,5 921
25 - 34 afos 91,2 86,1 93,8 88,6 91.8
MUJERES
25 - 64 aros 75,5 46,4 68,2 784 875
25 - 34 afos 84,3 60,3 82 83,3 89,3

TASAS DE EMPLEO

AMBOS SEX0S
25 - 64 anos 66,6 38,5 59,5 69,2 79,8
25 - 34 afos 68,4 43,5 64 68,1 759
HOMBRES
25 - 64 afos 72,7 46,9 68,6 75,9 83,5
25 - 34 afos 72,3 53,7 702 732 77.7
MUJERES
25 - 64 anos 60,5 29,9 48,8 62,5 76,7
25 - 34 anos 64,5 324 54,8 62,9 74,6

TASAS DE PARO

AMBOS SEX0S
25 - 64 afos 18 34 23,9 17 10,9
25 - 34 anos 22,1 41 28,2 20,8 16
HOMBRES
25 - 64 anos 16,4 33 20,9 14,2 9.4
25 - 34 anos 208 378 252 17.3 15,4
MUJERES
25 - 64 arnos 19,9 35,5 28,5 20,3 12,3
25 - 34 afos 23,4 46,3 33.3 24,5 16,4

Fuente: INE y Datos del MECD.
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Tabla 9. Tasas de actividad, empleo y paro por grupos de edad, niveles de estudio y CCAA.

2016.
TASAS DE ACTIVIDAD TASAS DE EMPLEO TASAS DE PARO
TOTAL Educacién Superior TOTAL Educacion Superior total superior
25-64 25-34 25-64 25-34 25-64 25-34 25-64 25-34 25-64 25-64
ESPANA 81,2 87,7 89,6 90,3 66,6 68,4 79,8 75,9 79,8 75,9
Andalucia 779 86,4 86.4 86,7 57 59,6 72,1 64.4 72,1 64.4
Aragén 83,2 87,6 90,8 89,1 721 71.9 83 76,1 83 76,1
Asturias 751 86,3 86,8 88,5 62,9 64.8 753 68.4 75,3 684
Balears (llles) 84,6 88 91,5 89,9 74,3 72,7 85,6 81.8 85,6 81.8
Canarias 79,7 86,6 88,8 88,9 60,2 B3 74,5 68,7 74,5 68,7
Cantabria 788 86,5 88,7 89,9 67,7 68,8 791 71.9 791 719
Castilla y Leén 80,5 87,1 88,7 88,6 68,7 709 80,1 748 80,1 748
Castilla - La Mancha 80,1 86 88,9 88,6 62,9 64.8 77 69,7 77 69,7
Catalufia 84,5 90,1 92,4 94,6 724 75,1 84,9 85,9 84.9 85,9
Com. Valenciana 81,3 87,8 88,7 89,2 65,9 68,5 78,2 75,6 78,2 75,6
Extremadura 77.2 84,1 89,5 88 57.3 59,3 75,5 69,5 75,5 69,5
Galicia 787 87 88,4 89,2 66 69 782 74 78,2 74
Madrid (Com.) 854 80 91.2 92,5 73,3 74.2 82,7 80,8 82,7 80,8
Murcia 785 84,8 88,6 88,6 64,6 66,1 80 751 80 751
Navarra 81,5 85,7 89,6 89,8 724 73,7 83,9 82,5 83,9 82,5
Pais Vasco 81,7 88,9 89,4 91.8 72,3 73 82,6 79.2 82,6 79,2
Rioja (La) 83,7 88,1 92,2 90,6 734 741 84,1 784 84,1 784
Ceuta y Melilla 74,3 75,3 86,7 80,6 56,4 504 74 53,2 74 53,2

Fuente: INE y Datos del IVIECD.
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Tabla 10. Expectativas de estudio del alumnado de secundaria obligatoria en Espana

por sexo, repeticion de curso y estudios de la madre. Curso 2010-11.

8 Expectativas con ESTUDIOS: Nivel Llasta el que quiere estudiar
CI) S @
w |SEXO SE38 S35 £E£5 SL525t BEEL SEZ Total
E ggﬁgﬂlg‘émg GEZ GcE@ofd GESGE S EZ
g “8y5 TEEQ- T8¢ TEEq@ “8gz £§8
= S g o gou 55 s
universitarios superiores D,;D% 0.50% 1,80% 3,40% 88,90% 4,70% 100,00%
E universitarios medios I 0,60% 1,60% 1,60% 2,70% 86,70% 6,90% I 100,00%
E técnico superior de FP I 1,10% 1,40% 4,10% 5,10% 81,70%  6,60% I 100,00%
:, a bachillerato I 0,70% 1,50% 5,50% 3,60% 7860% 10,10% I 100,00%
5 S | tecnico FP grado medio I 2,40% 1,70% 2,60% 5,20% 77.40% 10,70% I 100,00%
E estudios obligatorios I 2,80% 3,80% 7.60% 6,30% 67,10% 12,40% I 100,00%
no terminé estudios obligatorios I 5,50% 3,30% 10,30% 5,50% 62,00% 13,30% I 100,00%
Total 1.80% 2,10% 5,10% 4,60% 76,80%  9,50% 100,00%
universitarios superiores I 2,00% ’IE)D% 2,90% 4,50% 80,40% 8,90% I 100,00%
g universitarios medios I 1,30% 1,10% 4,90% 5,40% 77,50% 9,90% I 100,00%
2 | técnico superior de FP | 1.90% 3,.80% 7.70% 8,00% B3,50% 1500% | 100,00%
8 E bachillerato I 2,70% 2,70% 11.30% 8,10% 63,10% 12,00% I 100,00%
NO E § técnico FP grado medio | 3,80% 5,70% 9,20% 9,00% 57,30% 14,90% | 100,00%
E estudios obligatorios I 5,80% 5,80% 10,60% 9,40% 53,60% 14,80% I 100,00%
no terminé estudios obligatorios I 10,70% 5,30% 12,60% 10,70% 4790% 12,80% I 100,00%
[Total I 3,70% 3,50% 8,20% 7,60% 64,70% 12,30% I 100,00%
universitarios superiores I 1,30% 1,00% 2,30% 4,00% 84,60% 6,80% I 100,00%
& | universitarios medios | 0s0% 1,30% 3,20% 400%  8210% 840% [ 100,00%
2 técnico superior de FP I 1,50% 2,60% 5,80% 6,50% 73,00% 10,60% I 100,00%
g ‘Eg bachillerato I 1,.60% 2,10% 8,20% 5,70% 7150%  11,00% I 100,00%
L '-E técnico FP grado medio I 3,00% 3,60% 5,70% 7,00% 68,00% 12,70% I 100,00%
E estudios obligatorios I 4,10% 4,70% 8,90% 7,70% 61,10% 13,50% I 100,00%
no termind estudios obligatorios I 7.70% 4,10% 11,30% 7.70% 56,20% 13,10% I 100,00%
[Total I 2,70% 2,80% B,ESD% 6,90% 71,20% 10,80% | 100,00%
universitarios superiores I 12,10% 3,20% 6,50% 9,70% 4760%  21,00% I 100,00%
E universitarios medios I 1560%  12,50% 6,30% 1,60% 50,00% 14,10% I 100,00%
g técnico superior de FP I 5,90% 15,70% 6,90% 20,60% 36,30% 14,70% I 100,00%
.-:, @ bachillerato I 14,70% 9,00% 13,50% 8,40% 3530% 19,20% I 100,00%
5 "§ técnico FP grado medio I 1000% 2550%  10,00% 1080% 22,70% 2090% I 100,00%
ILUI" estudios obligatorios I 2550% 14,70%  11,40% 8,90% 22,60% 16,90% I 100,00%
no terminé estudios obligatorios I 31,50% 13,60% 10,00% 6,80% 18,50% 18,60% I 100,00%
Total 22,80% 1350% 10,70% 8,80% 26,20% 18,10% | 100,00%
Universitarios superiores I 1300%  1500%  980%  1040%  38.30% 13,m|m
E universitarios medios I 15,10% 17,80% 11,60% 10,30% 34,20% 11,00% I 100,00%
E técnico superior de FP I 1520%  18.40% 8,90% 20,30% 2220% 1520% I 100,00%
) 8 " bachillerato I 1740% 1280%  21,50% 1390%  21,50% 12,80% I 100,00%
si E '§ técnico FP grado medio I 24,50% 21,80% 11,60% 15,60% 1560% 10,90% I 100,00%
E estudios obligatorios I 3060% 2050% 10,80% 10,10% 11,40% 16,60% I 100,00%
no termind estudios obligatorios I 31,90% 16,50% 13,60% 6,50% 12,50%  18,00% I 100,00%
[Total 2540% 1800% 12,90% 11,00% 17,10% 15,50% | 100,00%
universitarios superiores I 12,60% 10,40% 8,50% 10,10% 42,00% 16,40% I 100,00%
& universitarios medios I 1520% 16,20%  10,00% 7,60% 39,00% 11,80% I 100,00%
E técnico superior de FP I 11,50% 17,30% 8,10% 20,40% 27,70%  15,00% I 100,00%
= E bachillerato I 16,20% 11,20% 18,10% 11,60% 27,30% 1550% I 100,00%
:_5 '-§ técnico FP grado medio I 18,30% 23,30%  10,90% 13,60% 18,70%  15,20% I 100,00%
E estudios obligatorios I 28,40% 17,90% 11,10% 9,50% 16,40% 16,70% I 100,00%
no termind estudios obligatorios I 31,70% 1490% 1160% 670% 1590% 1930% I 100,00%
[Total I 24,30% 16,00% 11,80% 1000% 21,20% 16,70% | 100,00%
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Expectativas con ESTUDIOS: Nivel hasta el que quiere estudiar
o o © [}
(] . . T T o . o0 0O [ ©
o ] ] ] ] ] ]
3 £88 E£82E £8 £3F.E%f £
S lIsexo ESE ERs Eg Ego2 Ecd ES Total
= [T =] 0 £ g 0 = 0 c 9 g 0 g O Q @
= 80 g v g 8 8 = B 0T g B ¢ s Lo -]
& ga.5 £22 88 8.823 8gz £33
& 8828 Bo8 §38 Bzo " BSE
= = g g < £ 0T < s _g
universitarios superiores 1,60% 0,70% 2,20% 4,00% 8540% 6,00% | 100,00%
@ |universitarios medios I 1,50% 2,20% 1,90% 2,60% 84,50%  7,30% I 100,00%
g tecnico superior de FP I 1,80% 3,40% 4,50% 7,20% 75,40% 7,80% I 100,00%
g @ bachillerato I 3,10% 2,80% 6,80% 4,50% 71,10%  11,70% I 100,00%
E '§ tecnico FP grado medio I 4,00% 6,60% 4,20% 6,40% 66,00% 12,80% I 100,00%
-
4 |estudios obligatorios I 9,60% 7,00% 8,70% 7,10% 53,80% 13,80% I 100,00%
no termind estudios obligatoriosl 17,50% 8,10% 10,20% 6,10% 4190% 16,20% I 100,00%
Total | s50%  470%  640% 550% 6550% 1140% | 100,00%
universitarios superiores I 3,30% 3,10% 3,70% 5,20% 75,20% 9,40% I 100,00%
W liniversitarios medios | soox  820% 570% 600% 7200% 1000% | 10000%
E técnico superior de FP 4,80% 7,00% 7,90% 10,70%  54,50% 15,10% [ 100,00%
=
Total 8 @ bachillerato I 6,40% 5,30% 13,80% 9,60% 52,60% 12,20% I 100,00%
otal] = .8
E B [Jtécnico FP grado medio I 9,70% 10,30% 9,90% 1090%  4540% 13,80% I 100,00%
-
4 Jestudios obligatorios I 15,80% 11,70% 10,70% 9,70% 36,70% 15,50% I 100,00%
no termind estudios obligator‘iosl 21,10% 10,80% 13,10% 8,60% 30,60% 15,80% I 100,00%
[Total I 9,90% 7,60% 9,60% 8,60% 51,10% 13,20% I 100,00%
universitarios superiores I 2,50% 2,00% 3,00% 4,60% 80,20% 7,80% I 100,00%
E universitarios medios I 2,30% 2,80% 3,90% 4,40% 78,00% 8,70% I 100,00%
E técnico superior de FP | 330  s520% 620% 890% 6500% 1140% | 10000%
T a bachillerato I 4,70% 4,00% 10,30% 7,00% 62,10% 11,90% I 100,00%
2 | T |ecnico FP grado medio | sso%x  B40% 700% 860% 5590% 1330% | 10000%
-
& |estudios obligatorios I 12,60% 9,30% 9,70% 8,30% 4550% 14,60% I 100,00%
no terminoé estudios obligator'iosl 19,00% 9,20% 11,40% 7,20% 37,10% 16,00% I 100,00%
[Total I 8,20% 6,10% 7.90% 7,00% 58,50% 12,30% I 100,00%

Fuente: Elaboracién propia con datos del IE (2011)

73



LEOPOLDO CABRERA Y ANGELES HERNANDEZ GOYA

Tabla 11. Expectativas de estudio del alumnado de secundaria obligatoria en Esparia,
por Comunidades Auténomas. Curso 2010-11.

Ciclo formativo

Ciclo formativo

Estudios FP grado FP grado
obligatorios medio Bachillerato superior Universitarios No lo sabe aun total
[EsSPANA 9,20% 6,00% 8,40% 6,60% 54,30% 15,50% 100,00%
1 Andalucia 12,10% 9,30% 10,10% 9,10% 51.80% 7,60% 100,00%
2 Aragon 8,40% 7,20% 7,20% 7,50% 52,00% 17,70% 100,00%
3 Asturias 9,10% 4,90% 8,70% 7,10% 55,90% 14,30% 100,00%
4 Baleares 8,20% 5,80% 7,70% 8,10% 54,90% 15,40% 100,00%
5 Canarias 10,70% 7.50% 9,80% 7.50% 49,80% 14,70% 100,00%
B Cantabria 7,00% 5,70% 9,20% 6,40% 54,40% 17,30% 100,00%
7 Castillay Leon 9,40% 6,00% 8,60% 7,20% 51,10% 17,70% 100,00%
8 Castilla - La Mancha 12,00% 6,90% 8,20% 5,60% 53,90% 13,40% 100,00%
9 Cataluna 6,30% 3,80% 7.40% 6,00% 57.90% 18,50% 100,00%
10 C. Valenciana 9,00% 6,40% 7,00% 5,00% 58,70% 13,90% 100,00%
11 Extremadura 13,80% 7.90% 8,10% 5,30% 47.,40% 17,60% 100,00%
12 Galicia 11,10% 8,70% 7,60% 7,30% 49,20% 16,00% 100,00%
13 Madrid 8,50% 4,60% 7.80% 6,20% 58,70% 14,10% 100,00%
14 Murcia 9,60% 5,80% 8,90% 4,80% 58,40% 12,50% 100,00%
15 Navarra 6,10% 5,10% 5,80% 6,00% 58,40% 18,70% 100,00%
16 Pais Vasco 4,10% 3,00% 8,50% 4,90% 64,70% 16,80% 100,00%
17 La Rioja 7.80% 6,50% 6,00% 7.30% 54,10% 18,20% 100,00%
18 Ceuta - Melilla 11,80% 4,10% 15,80% 7,10% 47,20% 13,90% 100,00%

Fuente: Elaboracion propia con datos del IE (2011)
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Tabla 12. Repeticién de curso [SI repite o ha repetido curso).
Caracteristicas personales y familiares. Perfil del alumno-a.

si X' __| p-valor
TOTAL n=848 24,00
Gblico [n=477 32, 7%
centro srm a-a[[n:an]: i 46,0 000
Chicas (n=408) 19,9%
e Chicos {n= 440) 27, 7% 2 i
5 [n=553) 25,6%
Tiene hermanos-as NO (n= 176) 17.6% 4.9 027
Padre y Madre (n=585) 15,05
Sdlo Madre (n=1EE 30,9%
W 56lo Padre ::sza] : 78,3% B i v
Otras personas (n=45) 31,1%
Primarios (n=152) 40, 5%
secundarios 1% (n=211} 28,4%
Estudios Padne Secundarios 29 (r=103) 18,1% 513 00
Prafesionales (n=164) 15, 2%
Universitarios (n=177) 10, 7%
Primarios (n=118) 46, 6%
Secundarios 12 (n=178) 32,0
Estudios Madre secundarios 2% (n=147) 17.0% 52,3 000
Profesionales (n=137) 15,0%
Universitarios (n=249) 13,3%
8l (n=700) 21.7%
Pl e NO (n=125) 32,8% s e
Madre trabaja ;'ﬂ E':L_i';;i] ;:i: 25,3 000
Bachillerato (n=627) 13,2%
Expectativas al terminar la | Fermacidn Profesional (n=119) 51.3%
- r 156 000
secundaria Trabajar No estudiar [n=25) T6.0%
Mo lo sabe (n=75) 50, 7%

Fuente: Proyecto Experiencias Escolares y Desigualdad Social [EDESOC). Universidad de La Laguna.
Carmen Pérez [dir.). Investigadores-as: Moisés Betancort; Leopoldo Cabrera; Francisco Santana; Josué Gutiérrez; Esther Torrado
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Tabla 13. Expectativas (%] de padres y expectativas de escolares de 6° de Primaria sobre el
maximo nivel de estudios deseado, por niveles de estudio de los padres. Afo 2007.

. Emeame
Estudios Formacion Estudios
Afio 2007 Bachillerato No lo saben
Obligatorios Profesional Universitarios
EXPECTATIVAS DE LOS PADRES
ESTUDIOS de los PADRES 5 5] 15 75 0
Sin estudios 17 8 31 45 0
Primarios| 9 22 59 0
Secundarios 7 18 72 0
Universitarios| 23 8 86 0
EXPECTATIVAS DE LOS ALUMNOS
ESTUDIOS de los PADRES S 5] 6 59 20
Sin estudios| 27 9 8 32 25
Primarios| 16 7 7 47 23
Secundarios 8 7 9 56 18
Universitarios| 5 3 4 70 18

Fuente: IE (2009]: Sistema Estatal de Indicadores de la Educacion 2009. Madrid, MEC, Indicador C5.

Tabla 14. Opiniones de los jovenes de 16 a 29 anos sobre el valor de los estudios.

Muy de Bastante de Bastante en Muy en
Total
acuerdo acuerdo desacuerdo desacuerdo
P27a DA IGUAL LO QUE SE ESTUDIE LUEGO HABRA GUE n 928 1744 1376 839 4886
TRABAJAR EN LO QUE SEA % fila 19,00% 35,70% 28,20% 17,20% 100,00%
P27b LAS PERSONAS CON MAYORES NIVELES DE ESTUDIO n 1953 1897 775 268 4893
TIENEN MEJORES OPORTUNIDADES DE CONSEGUIR BUENOS
% fila 39,90% 38,80% 15,80% 5,50% 100,00%
TRABAJOS
P27c NO ES VERDAD GUE ESTUDIANDO SE CONSIGA UN n 397 1002 1915 1510 4823
FUTURO MEJOR % fila 8,20% 20,80% 39,70% 31,30% 100,00%
P27d ES MEJOR ESPERAR A CONSEGUIR UN TRABAJO n 597 1497 1837 865 4796
ADECUADO A TU FORMACION % fila 12,40% 31,20% 38,30% 18,00% 100,00%
P27e UN BUEN NIVEL DE ESTUDIOS PUEDE ESTORBAR PARA| n 332 736 1620 2107 4795
ENCONTRAR TRABAJO % fila 6.90% 15,40% 33,80% 43,90% 100,00%
n 2656 1735 391 103 4886
P27f LOS ESTUDIOS SATISFACEN PERSONALMENTE
% fila 54,40% 35,50% 8,00% 2,10% 100,00%

Fuente: Elaboracion propia con datos del INJUVE (2017)
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Grafico 1. Porcentaje de personas de 18 a 24 afos que han abandonado de forma temprana la
educacion y la formacion, por sexo y Comunidades Auténomas. 2013.

Fuente: INEE 2015 (Indicador R4 Grafico 1, reproduccion)

Grafico 2. Abandono Educativo Temprano en Espana en evolucion: 2007 a 2017.

Fuente: MECD (2017]:
https:/ /www.mecd.gob.es/prensa-mecd/actualidad/2017 /07 /2017027-abandono.html
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Grafico 3. Evolucion de la distribucién porcentual de las personas que abandonan de forma
temprana la educacion y la formacion segun estudios de la madre. 2010y 201 3.

Fuente: INEE 2015 (Indicador R4 Gréfico 3, reproduccion)

Grafico 4. Grafico de dispersion simple de las tasas de abandono temprano de 18 a 24 afios en
2017 frente a las tasas de idoneidad a los 15 afios por Comunidades Auténomas.
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Grafico 5. Anélisis de correspondencias multiples. Diagrama conjunto de puntos por categorias.
Variables: CCAA, expectativas estudio, repeticion curso, estudios madre, estudios del padre,
titularidad del centro.

Fuente: Elaboracion propia con datos del IE (2011)
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Resumen: El escenario de crisis econémica en el que se encuentra Europa, mermado por
una situacion preocupante de desempleo juvenil, se ha convertido en un problema de grandes
dimensiones en muchos de los paises que conforman el mapa europeo, destacando el caso
de Espafna, como uno de los mas afectados por la crisis. La invisibilidad de la poblacion juvenil,
acompanada por el deterioro de los servicios sociales (educacion, salud, empleo...) esta afectando
a la juventud mas vulnerable que se encuentra en situacion de riesgo y exclusion social. Estos
jovenes, principalmente NI-NI, transitan hacia el mercado laboral de forma precaria, insegura y
desestandarizada, afectando de forma negativa a sus trayectorias hacia la emancipacion y el
ingreso al mundo adulto. En este proceso, son muchos los que abandonan de forma prematura
sus estudios, por lo que se augura una situacion penosa para el futuro juvenil y de la sociedad en
general. A lo largo de este articulo se tendra en consideracion la situacion espanola, aportando
las experiencias juveniles de jovenes entrevistados que nos relatan sus vivencias en sus distintas
transiciones familiares, educativas y laborales. Por udltimo, y tras la complicada situacion de
desempleo juvenil en Europa vy, principalmente en Espania, se contempla el programa de Garantia
Juvenil como respuesta para invertir esta situacion y lograr que la juventud mas vulnerable pueda
volver a engancharse a un mercado laboral enquistado y sin garantias.

Palabras clave: NI-NlI, juventud, Garantia juvenil, politica, transiciones.
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Abstract: The scenario of economic crisis in which Europe finds itself, reduced by a worrying
situation of youth unemployment, has become a problem of great dimensions in many of the
countries that make up the European map, highlighting Spain and Italy, as two of those most
affected by this crisis. The invisibility of the young population, accompanied by the deterioration of
social services (education, health, employment ...] is seriously affecting the most vulnerable youth
who are at risk and social exclusion. These young people, mainly NI-NI, travel to the labor market in
a precarious, insecure and destandardized manner, negatively affecting their trajectories towards
emancipation and entry into the adult world. In this process, there are many who leave their
studies prematurely, which is a harrowing situation for the future of youth and society in general.
Throughout this communication, the Spanish and Italian situation will be taken into account due
to the similarities they present, providing the youth experiences of young people interviewed who
tell us their experiences in their different transitions to the labor market, in the family and in the
education system. Finally, after the serious situation of youth unemployment in Europe and mainly
in Spain and Italy, the Youth Guarantee Program and the Comprehensive Plan for Qualification
and Employment, carried out by the Chamber of Commerce, are considered as responses to
invest this situation and ensure that the most vulnerable youth can re-engage in a labor market
entrenched and without guarantees.

Keywords: NEET, youth, Youthguarantee, politics, transitions.
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INTRODUCCION

La crisis socioeconémica que havivido Espafna enla Ultima década, ha supuesto una transformacion
social que esta repercutiendo de forma directa e intermitente en aquellos sectores de la
sociedad mas vulnerables. En estos anos, las diferentes formas de participacion en la vida diaria
han ido redefiniendo otras formas de actuacion. La dificil situacion que existe en referencia al
mercado laboral, donde el desempleo es su fuente de expresion mas ardua, ha generado un
descontento general en la poblacion que ve, como sus anos de logros, estan estancados por una
crisis econémica. Esta situacion esta transformando la nueva vida de las personas y, en especial,
la de los jévenes, que vivenen un contexto social y laboral precarizado, inseguro e intermitente
gue no garantiza una vida futura digna. Por tanto, son los destinatarios de unas politicas que
intentan ofrecer y dar respuesta a sus necesidades mas urgentes y que, sin una actuacion
rapida y resolutiva, veran como sus opciones futuras de estabilidad econdmica y social se veran
frustradas (Eurofound, 2012).

Tanto en el contexto espafiol como en el europeo, el potencial de la poblacién juvenil en relacién ala
actividad profesional y econémica, es un aspecto importante a tener en cuenta para mantener el
modelo de bienestar social (Rollnik-Sadowska, 201 6). A nivel europeo, esta situacion de inactividad
formativa y laboral, trasladada a jovenes que ni estudian ni trabajan, mas conocidos como NI-
Nls, es considerada un grave problema dentro del contexto social juvenil (Eurofound, 2012).
Sin embargo, la problematica aumenta cuando dichos paises no pueden utilizar plenamente las
capacidades de estos jovenes y tienen que trabajar para el logro de politicas juveniles dirigidas a
la formacion y el empleo (ibid, 2012).

Siguiendo este orden de ideas, la integracion de los jovenes en la sociedad no puede definirse
como un periodo lineal de transicion, sino que es reemplazado por trayectorias cada vez mas
individualizadas y reversibles entre la escuela y el trabajo. Por ello, establecer politicas dirigidas
a la juventud mas vulnerable y proveniente de entornos desfavorecidos, inmigrantes y minorias
(Rollnik-Sadowska, 2016), sera una apuesta necesaria para reducir el nimero de jévenes en esta
situacion.

Por todo ello, en la sociedad actual, y teniendo en cuenta todas estas consideraciones, los jovenes
desempleados y sin estudios, se han convertido en el foco central de atencion para la Unién
Europea en la estrategia global de crecimiento, UE 2020, donde establecen las lineas generales
para reducir el abandono educativo temprano y aumentar el nimero de jovenes que terminan
estudios terciarios (Rollnik-Sadowska, 2016), enfatizando de forma clara, en la importancia de
resolver esta situacion NI-NI (Eurofound, 2012), donde se afirma que tener estudios de baja
cualificacion, dificultaria conseguir un empleo con garantias (Torrejon-Velardiez y Ermalieva,
2016, p.123).

Aunque esta situacion ha afectado a todos los paises que conforman el mapa europeo, los
efectos de la crisis socioecondmica, no han repercutido de la misma manera entre unos paises
y otros, donde Espafa y los paises vecinos del sur, son un claro ejemplo de la dificil situacion
gue arrastran en relacion al desempleo juvenil {Ingellis y Calvo, 2015). Por ello, el objeto de este
articulo se divide en dos partes. Una, visibilizar las experiencias juveniles de los jévenes espafioles
gue, a partir de una entrevista oral, nos relatan sus experiencias educativas y laborales en el
transcurso de sus trayectorias, con la intencion de dar a conocer, aquellas vivencias que han
transformado su ambito familiar, educativo y laboral y aquellas dificultades encontradas entre
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sus diferentes transiciones. Y, das, en el analisis de las principales caracteristicas de Garantia
Juvenil para atender a la vulnerabilidad de las transiciones de estos jovenes que, evidencian
las limitaciones que tienen de acceso al programa o la consecucion de sus objetivos. El anélisis
lo realizamos a partir del discurso de varios chicos y chicas, beneficiarios y beneficiarias del
Programa de Garantia Juvenil. Estos jévenes tienen unas trayectorias educativas y laborales
muy diferentes entre si, desarrolladas desde unos contextos socioeconémicos y familiares que
posibilitan o merman la manera en que transitan hacia el mercado laboral.

PANORAMA SOCIAL DE LOS JOVENES NI-NI: ¢ Qué esta sucediendo con la
juventud?

Espafia se caracteriza por ser un régimen de transicion subproteccionista, conformado por la
aplicacion de una serie de politicas sociales que no ayudan a la emancipacion de los jovenes y
gue no benefician las posibilidades de emprender un futuro autdbnomo e independiente (Moreno
Minguez, 2012). En consecuencia, en la vida del joven, son varios los condicionantes familiares,
educativos, sociales y econdmicos que forman parte de su contexto social y que, de una manera
directa, van a influir en las transiciones que realizan hacia el mundo adulto. Este proceso, no
solo impregnado por circunstancias de crisis social, econémica y laboral, sino también por la
inestabilidad de las politicas publicas (Du Bois-Reymond y Lépez Blasco, 2004), nocontribuyen a
transitos exitosos juveniles hacia el mundo adulto.Asimismo, el desequilibrio y la fractura existente
entre la formacion y el empleo, agrava de manera mas fehaciente, la situacion juvenil, donde las
transiciones desde el sistema educativo hacia el mercado laboral se hacen cada vez mas dificiles,
encontrando trayectorias cada vez mas inseguras y precarias (Cardenal de la Nuez, 2006]) que
no garantizan la insercion segura en el mercado de trabajo.

El contexto social de los jévenes, marcado por una crisis socioeconémica que ha hecho tambalear
los cimientos del Estado de Bienestar, pone en entredicho la capacidad institucional para
hacer frente a un panorama incierto para el futuro de la poblaciéon joven mas vulnerable. Las
transiciones de los jovenes hacia la madurez, estan sufriendo un proceso de desestandarizacion,
con unas trayectorias juveniles cada vez mas azarosas, reversibles e individualizadas, dentro
de una sociedad que pone cada vez mas trabas a los jovenes que quieren insertarse dentro del
mercado laboral (Du Bois-Reymond, Lopez Blanco, 2004). En este escenario peliagudo, aflora
este grupo de jovenes que, por encontrarsesin estudios y sin trabajo, son objeto de estudio a
nivel cientifico y politico, con la finalidad de ofrecer respuestas mediante una serie de programas
formativos y laborales que permitan revertir esta situacion NI-NI, carente de oportunidades y
expectativas laborales.

La aproximacion a este estudio requiere, ademas, de un anélisis que permita conocer la realidad
transicional deestos jovenes en relacién a la familia,la escuela y el trabajo.En este sentido, las
transiciones juveniles, se concretan en trayectorias de jovenes que no siempre estudian o que,
si lo hacen, no tienen oportunidades de insercion laboral que les permita su emancipacion y la
independencia familiar. Y ahi, se reitera el principal problema de la juventud, la falta experiencia
laboral (Martinez Garcia, 2015) que no hace sino aumentar la incertidumbre entre ellos:
uno, a continuar realizando estudios superiores a los logrados para conseguir mayor nivel de
cualificacion. Y dos, aceptar empleos inseguros y precarios que lleven mas tarde a engrosar las
listas de jovenes inactivos (Serracant, 2012).
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METODOLOGIA

La metodologia utilizada consiste en una investigacion de corte cualitativo. Para ello, utilizamos
la entrevista biogréfica como técnica de recogida de datos para el estudio de este trabajo. La
intencidn con la que se presenta esta investigacion, tiene su cauce en la visibilizacion de la juventud
mas vulnerable y su disefio esta dividido en dos fases.

Una primera fase, establecida con la finalidad de exponer el proceso explicativo sobre la situacion
de los jovenes NI-NI y sus trayectorias familiares, educativas y laborales. Para tal proposito, se
ha llevado a cabo un analisis bibliométricode los trabajos mas relevantes, con el fin de compilar
las referencias mas destacadas en este trabajo. Asimismo, como categorias esenciales de la
investigacion se han senalado “jovenes NI-NI", “transiciones” “sistema educativo” y “mercado
laboral”, como otras definiciones, relacionadas con el estudio.

En una segunda fase, se analizara la narracion de las trayectorias familiares, educativas y
laborales a diez jévenes NI-NI realizadas bajo la participacion en el proyecto de investigacion
YOUNG ADULLLT", para conocer en primera persona, su relacién con estas instituciones. De
esta manera, la informacion que se analiza para este articulo se centra fundamentalmente
en el grupo de jovenes NI-NI entre los 17 y 29 afios que, en el momento de la entrevista, se
encontraban sin formacion y sin trabajo. Asimismo, no se presentan sus historias de vida, sino,
solamente, fragmentos de éstas con el objetivo de dar a conocer cémo se sienten y como valoran
su situacion vivida en la familia, la escuela y el mercado de trabajo.

Para el analisis de los datos, se ha llevado a cabo la narracién descriptiva de las diferentes
entrevistas desarrolladas, donde se ha respetado las voces de los jovenes entrevistados, sin emitir
juicios de valor u otras interpretaciones que puedan crear confusion y ambiguedad, destacando
como objetivo de las mismas, extraer fragmentos que ayuden adesarrollar un argumento que
permita revelar el caracter personal del joven en cada una de sus transiciones.

EL CASO DE LOS JOVENES ESPANOLES EN RELACION A LA FAMILIA, ES-
CUELA Y TRABAJO.

La juventud ha pasado de ser considerada un dato estadistico atribuido a un intervalo de edad y
criticado por autores como Bourdieu (2000]), a una categoria que muestra una heterogeneidad
de caracteristicas que resalta la diversidad entre sus individuos (Martin Criado, 1998]). En
este sentido, para acercarnos de una manera mas coémoda a su significado, es conveniente
considerarla a través de una serie de factores familiares, educativos y laborales, donde es
fundamental indicar que no todos los jévenes NI-NI presentan las mismas caracteristicas y donde
encontramos individuos con mayor o menos grado de vulnerabilidad. De manera que, podemaos
sefnalar desde jovenes que provienen de contextos deprimidos y de exclusion social, a individuos
gue provienen de entornos con una calidad de vida elevada y que deciden, de forma voluntaria
y personal, trabajar o no [Carcillo, Fernandez, Konigs& Minea, 2015). Ademas, en Espana, la

1 Proyecto Europeo PoliciesSupporting Young People in theirLifeCourse. A Comparative Perspective of
Lifelong Learning and Inclusion in Education and Work in Europe, Horizon 2020-YOUNG-SOCIETY-2015. Coor-
dinador: Dr. Marcelo Parreira. Team leader in Granada: Dr. Antonio Luzén. El proyecto tiene como objetivo, entre
otros, analizar las politicas a lo largo de las vidas disefadas para atender a las necesidades de los jovenes adultos,
asi como su patencial para reconocer y movilizar de una manera recursos de estos jovenes en sus proyectos de vida.
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situacion del mercado laboral, caracterizado por un empleo flexible y precario, contribuye a
nuevos cambios en las transiciones juveniles, donde aparece, una prolongacion de la etapa juvenil,
conocida como juventud tardia (Heinz, 2009). De esta manera, la franja de edad estipulada para
los jovenes que no se estan formando y que carecen de empleo, es aumentada hasta los treinta
y cuatro afos, formando parte de este grupo todos aquellos jévenes que traspasan la barrera de
los veintinueve afos (Serracant, 2012]). Sin embargo, cuando nos referimos a los jovenes, estos,
no pueden ser asociados a un término uniforme y que representa para todos lo mismo.

Por ello, en los diferentes ciclos vitales de una persona, se puede dar cambios que afectan a la
manera que tienen de entender su vida; contextos que varian en relacién a unas circunstancias
familiares y personales, ademasde los diferentes contextos sociales donde transcurre su dia a
dia.

“Pues bueno, con cinco afos viviamos en un sitio y nos tuvimos que cambiar porque
a mi padre lo metieron en la carcel. Entonces ya viviamos con mi madre, somos tres
hermanas; la mas grande, es cinco anos mas grande que yo, y otra que tengo, es un ano
mas grande que yo, y yo tengo veintisiete ahora y ha sido muy dificil en concreto toda
mi vida, hasta que yo ya tengo mi trabajo y tengo mi vida que la rehago yo como me da
la gana realmente la verdad, pero de chica he sido... Pues regular, la verdad, pues en
los estudios, pues te lo puedes imaginar, era un desastre, no tenia apoyo de mi familia,
porgue como eran drogadictos, ¢,qué apoyo iba a tener? Ninguno, pensaban en la droga,
en trabajar para mantenernos y ya esta, y poco mas...” [ni-ni-, 27 anos).

De esta forma, y tras valorar la situacion de esta joven, donde enfatiza en los problemas familiares
y en las repercusiones educativas de dicha coyuntura, es necesario tener en consideracion el
origen socio-cultural y familiar como una variable importante parasopesar la situacion del joven.
De esta manera, el fracaso, no solo se encuentra en los jovenes que provienen de diferentes
contextos sociales, sino que influye una red de relaciones entre los aspectos més personales
del individuo (Enguita, Mena y Gémez, 2010).Sin embargo, aunque no convergen en un mismo
patron de conducta, si existe un dispositivo de unificacion que, lejos de homogeneizar, marca
la transversalidad dentro de una misma época, una misma cohorte de edad, que determina
un proceso histérico lleno de cambios sociales y culturales, tecnolégicos y espaciales, que nos
permite referirnos a una determinada generacion (Saintout, 2007). Asimismo, es una prioridad,
tal y como sefiala Tarabini (2015), abordar esta situacion cuanto antes, ya que no solo dificulta
la integracion del joven en el mercado laboral, sino que reduce los niveles de equidad y pone en
fractura, la cohesion social, el progreso educativo, social, cultural y econémico. De igual modo, la
crisis socioecondmica ha ocasionado grandes transformaciones en las biografias de los jovenes,
gue ven con seria preocupacion y dificultad, obtener un empleo una vez finalizados sus estudios.

“no hay una empleabilidad clara, no hay. Lo que veo siempre es que es como muy dificil,
parece que es muy dificil trabajar cuando ya te has formado” (ni-ni, 28 anos).

En este sentido, la construccion biografica del ciclo de vida de los jévenes se iré transformando
segun las diferentes decisiones que se tomen en relacion a los contextos familiares, educativos
y laborales que influyen en la construccion de sus biografias personales (Casal, Merino y Garcia,
2011).

En primer lugar, la institucion familiar, considerada el primer agente de socializacion y uno de los
pilares fundamentales en la vida de las personas. Es el elemento principal que alude al bienestar
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personal del joven, da el sustento sentimental y emocional necesario, ademas de satisfacer las
necesidades materiales en las primeras etapas de la vida, infantil y juvenil [Marhuenda, 2012).
Ademas, con la situacion de crisis actual y las dificultades de acceder a un puesto de trabajo solo
consigue revertirse en bienestar social si, dentro del nucleo familiar, existe una fuente principal
de sustento, generalmente del padre o la madre, lo que hace, en consecuencia, perdurar las
desigualdades existentes entre las diferentes cohortes de edad, con base en el origen social
(Gentile y Valls, 201 5). Asimismo, un desequilibrio en el desarrollo estructural, educativo, espacial
y econémico, puede ser un componente negativo en la trayectoria de los jévenes hacia el resto de
transiciones, educativa y laboral.

En segundo lugar, el sistema educativo, donde el joven inicia la construccion de su itinerario
formativo y que le proporcionara unos aprendizajes, habilidades y destrezas que tendra que poner
en juego para optar a un puesto de trabajo que le permita llevar una vida auténoma (Escudero,
Gonzéalez y Martinez, 2009). Asimismo, es la institucion donde los jovenes pasan mas tiempo y
la relacién que se establezca con ella, puede derivar en procesos de triunfo y/o de fracaso. No
obstante, en la actualidad, acabar los estudios tampoco es garantia de encontrar un trabajo
estable, debido a las condiciones precarias que actualmente representan el mercado de trabajo,
caracterizado por la hostilidad y la inseguridad (Stauber, Kovacheva y Lieshout, 2004).

Y, en udltimo lugar, el mercado de trabajo que es la culminacion de una transicion marcada
por el fin de los estudios y que es la base de sustento para emprender una vida independiente
(Beck, 1998).Sin embargo, la llegada a la vida adulta estd condicionada por varios aspectos a
considerar: por un lado, las expectativas e intereses de los jovenes, y, por otro lado, el contexto
social y las condiciones de vida que influyen en las decisiones gue toman, donde los cambios
que se producen en el ambito laboral, referidos en componentes econémicos, hacen el resto
(Lépez Blasco, 2005)]. De esta forma, un transito adecuado entre el sistema educativo y mercado
laboral, aunque no garantice una insercion plena y segura, si contribuye a que los jévenes tengan
mas oportunidades de acceso a un trabajo (Moreno Minguez, 201 7).Por todo ello, el engranaje de
estos factores familiares, educativos y laborales va a repercutir en el bastimento de las biografias
juveniles, en las decisiones, itinerarios y trayectorias. De esta manera, visibilizar la voz de los
jovenes, va a ayudar a entender, de una manera mas personal, su relacion con estos factores y
coémo, han ido influyendo en sus vidas.

Interpretaciones personales: La experiencia en el contexto familiar, educati-
vo y laboral de los jovenes entrevistados.

En relacién a la familia, la crisis socioeconémica ha minimizado los recursos de aquellos individuos
gue, tras el estallido de la misma, se vieron desposeidos de un trabajo que garantizara su nivel de
vida. La falta de recursos y las pocas opciones de acceder nuevamente al mercado de trabajo,
han ocasionado nuevas formas de reajuste familiar, que, debido a la escasez de politicas sociales,
tienen que garantizar el bienestar de puertas hacia dentro (Gentile y Valls, 20135).

Esta precaria vinculacion laboral tiene una implicacion directa en la motividad en los jovenes. Es
decir, se encuentran desprovistos de un empleo, sin cursar ningun tipo de formacion y no tienen
una vision clara de futuro. De esta manera, esta desgana por no saber como enfrentar esta
situacion laboral y que repercute intrinsecamente en el nacleo familiar, afecta a su autoestima.
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“Estoy buscando ahora mismo, no sé. Es que estoy un poco desmotivado. No quiero
estresarme ahora mismo. Quiero estar un poquillo méas tranquilo, y ya si encuentro algo
gue me interese, pues hacerlo. Pero ahora mismo no encuentro nada, o sea” (ni-ni, 24
anos).
Asimismo, otro factor que influye de forma notoria en las transiciones juveniles, tiene que ver
con el nivel socioeconémico de la familia y el entorno donde van construyendo sus diferentes
biografias y la relacién entre sus miembros, caracteristicas fundamentales que afectan a sus
opciones de vida (Furlong, 2009].

“no sé, ahora me encuentro en el mejor momento de mi vida, estoy bien, estoy contento
con lo que tengo y dinero, la verdad que nunca me ha faltado, siempre he estado por asi
decirlo, muy mimado. Mi familia me ha dado todo lo que ha tenido y méas” [ni-ni, 27 afos).

“hemos tenido muchos problemas de dinero. Creci con la mentalidad de que el dinero
lo es todo para ser feliz. Con mi madre tenia esta mentalidad, mi padre hizo otra familia
con la que tengo poco que decir porgue no nos llevamos. Mi madre siempre trabaja, solo
la veo por la noche. Esta situacion me hizo madurar antes de tiempo ya que yo me tenia
gue encargar de las cosas de la casa y de mis hermanos pequenos, apenas estudiaba.
Hemos pasado muchas faltas” [ni-ni, 17 afos).

De la misma manera, otro factor que influye notoriamente en la situacion de los jovenes, va
referido al apoyo familiar en relacion a sus estudios. La maotivacién es una caracteristica
fundamental para el desarrollo del joven, tal y como podemos apreciar en su discurso.

“Hombre, yo me considero afortunada en el sentido de que he podido estudiar lo que he
guerido. Gracias al apoyo familiar no me he visto en la necesidad de elegir, pues por, no
s€, por no poder a lo mejor econémicamente hacer frente, no coger lo que he querido. Yo
en ese aspecto la verdad es que me considero afortunada”. (ni-ni, 28 afos)

De forma analdgica a las diferentes variables familiares que pueden incidir en las trayectorias
juveniles, hay que considerar un conglomerado de sucesos que afectan y/o son igualmente
significantes en el transcurso de las transiciones; nos referimos a las situaciones de paro,
sucesos delictivos y consumao de drogas, entre otras (Casal, Masjoan y Planas, 1987).

Para entender la consonancia que existe entre la familia, el sistema educativo y la precaria
situacion de los jovenes en el mercado laboral, tenemos que comprender las disfuncionalidades
de nuestro sistema educativo (Gentile y Valls, 2015)en el cometido que lleva a cabo con la
juventud. En este sentido, por un lado, nadie puede poner en dudala labor que realiza la escuela
para preparar al joven y dotarlo de conocimientos, habilidades y destrezas para un futuro. No
obstante, por otro lado, la escuela también lleva a cabo procesos de exclusion en la medida de
gue otorga mas posibilidades de éxito para los que consiguen terminar sus estudios y reciben un
titulo y no lo hace en aquellos que se quedan a medio camino (Martin Criado, 2018]), que sufren
las peores consecuencias de cara al mercado de trabajo y fracasan en su intento de conseguir
un transito mas seguro. Ademas, siguiendo a Curran y Tarabini (2015]), dentro de este proceso
influye de manera destacada el origen socio-cultural de la familia y que, Enguita, Mena y Gomez
(2010) lo complementan en relacion a los diferentes contextos sociales donde se desarraolla el
joveny ala red de relaciones entre los aspectos mas personales del individuo en relacion al propio
sistema educativo. De manera que, dentro del contexto escolar, los jovenes dotan de un caracter
importante la relacion existente con el docente y el equipo directivo y con el grupo de iguales,
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donde se encuentra un discurso con una perspectiva mas emocional, como caracteristica a
tener en cuenta en su trayectoria educativa.

“nos trajeron a un profesor que tenia tela, era de esos de la vieja escuela, que te chilla,
gue te dice cosas, me ponia a mi en ridiculo, me decia que era la mas tonta del mundo”
(ni-ni, 21 anos).

“la gente es..., yo que sg, es extrafa. También eso hace que tu seas de una manera o seas
de otra, porque yo cuando estaba chiquitillo y otras personas las veias tu: “jVenga, vamos

[

a la playa!”, “jVenga vamos a la obra!”, a no sé qué y no sé cuanto. Entonces también te
quita las ganas, si en vez de cuatro amigos tuyos te dicen “vamonos por ahi”, te dicen
“vamos al colegio”, también eso influye; mucha gente de cafre. Y yo qué sé”. [ni-ni, 23
anos).
En este sentido, siguiendo la linea de estas consideraciones, las situaciones que los jovenes viven
en el entorno familiary la acumulacion de experiencia juvenil en sus diferentes transitos educativos
y laborales, no pueden ser tenidas en cuenta de la misma manera ni con la misma intensidad.
Esto se debe a la variedad de trayectorias de clase social y a la congruencia de varias situaciones
personales en un determinado periodo de tiempo: tener responsabilidades familiares, hijos a
cargo, estar trabajando o en bisqueda de empleo, vivir en casa familiar, volver a estudiar, entre
otros, que rompe el modelo lineal de transicion, caracterizado por el fin de los estudios e ingreso
en el mercado laboral, hacia un paradigma desestandarizado que no les permite llevar una vida
digna (Urraco, 2016). Asimismo, la transicion realizada entre la escuela y el trabajo se presenta
de manera incierta e insegura para la paoblacion joven, que no garantiza, una vez finalizados los
estudios, la insercion en el mercado de trabajo (Cardenal de la Nuez, 2006), hecho que va a
consolidar un aumento de jévenes en situacion vulnerable y que dara paso a nuevos conflictos
entre generaciones (Moreno Minguez, Lépez y Sagado, 2012).

“Lo que es verdad que si que noto es la brecha generacional de mis padres no, no... han
terminado de estudiar, eh... con 24 afos; eres funcionario y, entonces, no tienes ya niidea
de lo que estd pasando hoy en dia. No en plan mal, sino simplemente es que, me hace
gracia porque yo le digo a mi madre: “;tu alguna vez has estado en el paro?” [Ella misma
respondiendo a esa pregunta], “jamas”. Esta es la diferencia, “tU saliste empezaste a
trabajar y nunca mas has tenido que plantearte nada” [como si se dirigiese a su madre].
Te habras planteado millones de cosas dentro de tu trabajo, pero digo en cuanto mis
padres no saben de busqueda de empleo, no conocen todo este mundo de las oficinas,
de las ayudas, de las no se qué. Entonces pues yo creo que a nosotros nos ha tocado una
época bastante diferente.” (ni-ni, 26 afos).

Y, por ultimo, el mercado laboral, mermado por una crisis socioeconémica que, desde el afio
2008, supuso una serie de cambios y transformaciones en la vida de las personas que vieron como
sus posibilidades de integracion en la sociedad iban transformandose (Castel, 2014).Asimismo,
uno de los principales problemas que tienen los jévenes es la falta de experiencia profesional, “no
se contrata a los jovenes porque no tienen experiencia, y como no tienen experiencia, no se les
contrata” (Martinez Garcia, 2013, p.82).

“Hoy en dia en los trabajos piden mucho, o por ejemplo cuando piden afios de experiencia
y tal y tu sabes que vienes de estudiar lo que sea y no te han ofrecido ningdn tipo de
experiencia laboral. Obviamente, aunque tengas los requisitos, mientras no tengas esa
experiencia laboral que suelen pedir, no llegas a ningun lado y si tu vienes, por ejemplo,
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yo vengo del bachiller y en el bachiller no me han dado nada. He estado alli, he hecho lo
qgue he podido y ya esta. No me han ofrecido ningun trabajo porque eso va mas con los
Grados Superiores y todo ese rollo” (Joven NI-NI, 24 afos)

“No tengo experiencia, pero nunca la tendreé si no me dan la oportunidad” (ni-ni, 25 afos)

Esta dificil situacion, mermada por la falta de oportunidades reales para encontrar un trabajo
estable y seguro, ha propiciado que los jovenes, al ver amainadas sus opciones de insercion
laboral, busquen en el exterior, otras opciones laborales que no pueden conseguir en su pais de
origen, de manera que, la crisis, ha originado un aumento de la poblacién joven que emigra para
conseguir mejores oportunidades de empleo (Gentile y Valls, 2015).

“Acabé la carrera y viendo las pocas opciones de trabajo que habia, casi todos mis amigos
estaban en paro, al dia siguiente de acabar la carrera, me compré mi billete de aviony me
fui a Londres a buscar trabajo, estuve dos afos” [ni-ni, 29 afos).

Sin embargo, no todos los jévenestienen la opcidn de emigrar a otro pais en busca de un futuro,
por lo cual, se ven casi obligados a buscarse la vida con trabajos precarios y sin beneficios a largo
plazo. Accién que, conocida como economia sumergida, atenta contra los derechos laborales de
los jévenes, que no van gozar de unas garantias sociales minimas, una vez que sean despedidos
de sus trabajos(Jiménez y Martinez-Pardo, 2013). Ademas, toda esta inestable situacion en
relacion al mercado laboral, también ha propiciado que, lejos de verse obligados a aceptar
trabajos precarios, vuelvan al sistema educativo, en la medida de sus posibilidades, para seguir
formandose y aumentar sus opciones laborales (Gentile y Valls, 2013]).

Todos estos cambios han derivado en nuevas estrategias para afrontar la falta de oportunidades
laborales. Asimismo,retrasar la emancipacion y aumentar la permanencia en el hogar familiar,
se ha convertido en una maniobra para seguir formandose, buscar trabajo o para ahorrar dinero
y planificarde una manera mas segura la transicién hacia la independencia (ibid, 2015), en la
medida que los padres puedan seguirsustentando sus necesidades materiales, econémicas y
residenciales (Moreno Minguez, 2013).

En estos momentos de volubilidad, son mas necesarias que nunca, la inversion en politicas activas
de empleo para garantizar el futuro social y econdmico de los jévenes, con estructuras sdlidas de
proteccion publica, donde, Garantia Juvenil, se ha convertido en el programa estrella,dispuesto
desde Europa, para solucionar el problema de los joévenes en relacion al mercado de trabajo.

GARANTIA JUVENIL COMO POLITICA ACTIVA DE EMPLEO: LIMITACIONES
DEL PROGRAMA.

En la dltima década, la situacién econdmica europea era golpeada con dureza por las elevadas
tasas de desempleo juvenil, lo que supuso, debido a la precaria situacion de los jovenes en el
mercado laboral, un intento de revertir este escenario peliagudo que ya empezaba a ser
preocupante [Cabasés Piqué, Pardell y Seres, 2017). De esta manera, es, durante el afio 2013
y debido a las consecuencias de la crisis,cuando se pone en marcha, por el Consejo Europeo, el
marco general del Programa de Garantia Juvenil. Se implanta en Espafa en septiembre del 2014
trasla Ley 18,/2014, de 15 de octubre, de aprobacion de medidas urgentes para el crecimiento,
la competitividad y la eficiencia, donde se establece, en el capitulo VIII, el régimen de implantacion
de esta medida para lograr que los jovenes puedan recibir una oferta formativa y laboral.
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En este sentido, las acciones pensadas para cumplir con el objetivo del programa, que todos
los jovenes menores de 30 afos reciban una oferta de empleo, educacion continua, formacion
de aprendiz o periodo de practicas tras acabar la educacion formal o quedar desempleados
(Ministerio de Empleo y Seguridad Social, 201 3], giran en torno a las directrices implantadas por
el Consejo europeo de 22 de abril de 2013. Estas medidas, con especial atencion al género, a
la diversidad de situaciones juveniles, a la realidad y las circunstancias locales, de la region y las
necesidades nacionales, intentan abrir paso a mejoras sustanciales en la empleabilidad de estos
jovenes desempleados (Rodriguez-Soler y Verd, 2017).

De ese modo, nos referimos a una iniciativa que propone impulsar el empleo del sector de la
poblacion mas joven para avanzar en el camino de la recuperacion econdmica. Se habla de
un programa de <<Garantia>> por lo que supone que “los servicios publicos de empleo deben
utilizar todo tipo de medios a su alcance para proporcionar una oferta laboral o una orientacion
o formacién que permita finalmente la insercién laboral de los jévenes desempleados” (ibid,
2017:3).

Sin embargo, la invisibilidad laboral de estos jovenes, enquistada en un mercado laboral hostil
e inseguro (Stauber, Kovacheva y Lieshout, 2004), con un modelo de empleo basado en la
temporalidad, en trabajos parciales y con salarios muy bajos (Cabasés Pique, Pardell y Serés,
2017), esta cuestionando la capacidad del programa para revertir esta situacion juvenil. En
consecuencia, las politicas que plantean una nueva forma de revolucionar el empleo juvenil, no
estan dando el resultado esperado, “tratando de delegar en los individuos las responsabilidades
de adaptarse constantemente a las exigencias del mercado laboral” (Walther, 2004, p.135]),
las cuales se estan definiendo de forma homogénea, donde se obvia “las multiples dimensiones
vinculadas a las debilidades estructurales del mercado laboral espafol, asi como la edad, a la
formacion de los jévenes y, en menor medida, al sexo” (Moreno Minguez, 2017, p.1). Ademas,
la escasa visibilidad del programa y de las campanas publicitarias en relacion a este programa,
hace que los jovenes no cuenten con la informacion necesaria para poder inscribirse y formar
parte de la iniciativa (ibid, 2017). Sin embargo, para que las politicas puedan garantizar una
estabilidad a los jovenes, estos necesitan participar en ellas, aportando sus necesidades,
inquietudes, experiencia y ofreciendo otra vision mas proxima al problema del desempleo juvenil.

Hacemaos referencia a jovenes que ni estudian ni trabajan, que no han superado sus estudios
obligatorios o que han abandonado de forma temprana el sistema educativo, a jévenes con
problemas familiares trayectorias escolares y profesionales precarias, a jovenes con problemas
de salud o de discapacidad, asi como a jévenes que han terminado sus estudios superiores, que
estan sobrecualificados y que se encuentran también ante la problematica del desempleo juvenil.
Asimismo, debido a la heterogeneidad de situaciones y/ o caracteristicas que presentan, hacen
muy dificil conseguir las expectativas fijadas, donde se evidencia un leve descenso del nimero de
jovenes que han podido integrarse en el mercado laboral desde la irrupcion de la crisis (Escudero,
20186). De esta manera, las paoliticas activas de empleo, no estan logrando los objetivos fijados,
donde las medidas desplegadas en el marco del programa son demasiado rigidas y de caracter
generalista, lo que supone desatender las particularidades y diferencias del grupo de jovenes al
gue se dirigen (Rodriguez-Soler y Verd, 2017]).
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CONCLUSIONES

A lo largo de este trabajo se ha llevado a cabo un acercamiento a la realidad de jovenes
entrevistados que, bajo la situacion de encontrarse sin formacion y sin trabajo, han representado
sus proyecciones, inquietudes y realidades bajo la triada, familia, escuela y trabajo. Por ello,
al margen de las situaciones de desempleo y de vulnerabilidad existentes, la mirada que se
intenta reflejar nos permite extraer algunas consideraciones derivadas de nuestro trabajo de
investigacion sobre la visibilidad otorgada a estos jovenes. En este sentido, estas entrevistas
biograficas, han permitido apreciar las siguientes conclusiones generales:

En relacion a la crisis socioecondmica, ha originado un reajuste en las nuevas formas de vida
en la familia, donde aparecen nuevas estrategias juveniles para poder afrontar de forma mas
satisfactoria sus planes de futuro. Ademas, la situacion de muchos jévenes se ha visto agravada
por la pérdida de empleo y de formacion, hecho que ha dado lugar al incremento de jovenes
sin estudios y sin trabajo, factor que influye en sus transiciones juveniles. De forma que, el
anquilosamiento de sus trayectorias se refleja en el complejo equilibrio existente entre el sistema
educativo y mercado laboral. Los jovenes, no logran independizarse e iniciar un proyecto de vida
auténomo e independiente y eso produce una parada en su transcurso transicional.

Esta triada a la que nos referimos, clasificada en tres grandes @mbitos: familia, escuela y trabajo,
ha sido el engranaje biografico en la vida de estos jovenes. En primer lugar, en referencia a la
familia, esta sigue siendo el pilar fundamental de anexion y refugio ante la crisis. Asume un rol
proteccionista debido a la escasez de politicas sociales que no posibilitan el bienestar de los
ciudadanos. Ademas, factores como el nivel socioeconémico o el entorno social donde realizan
sus trayectorias de vida, van a marcar sus oportunidades reales de futuro. De tal forma que la
clase social de la familia sigue siendo una de las caracteristicas mas asociadas al fracaso escolar,
y por tanto a la situacion de NI-NI (Martinez-Garcia, 2013). Asimismo, la precaria relacion que
tienen con el mercado laboral repercute, de forma directa, en la motivacion, que afecta a la
manera de afrontar los problemas y que tiene su repercusion en el ndcleo familiar.

En segundo lugar, la trayectoria educativa de los jovenes estda marcada por el desempeno de su
experiencia escolar, de manera que, tendran mas oportunidades aquellos jovenes que consigan
superar con eéxito sus cursos acadéemicos en detrimento de los que no consiguen aprobar y se
guedan en mitad del camino, que sufren las peores consecuencias para con el mercado laboral.
A su vez, dentro de este transcurso, incide el hecho de las vivencias y resultados negativos que
hayan experimentado en su contexto social mas proximo, donde influye el origen socio-cultural
familiar y la red de relaciones entre iguales tanto fuera como dentro del escenario educativo.
Asimismo, los jovenes dotan, ademas, de una gran importancia ala relacion con el docente y
con sus companeros de clase, que, desde una vision mas emaocional, influye en su autoestima,
motivacion y desempeno.

Y, en tercer lugar, el mercado laboral, que supone un problema estructural al que se enfrentanuna
vez que han finalizado 0 no sus estudios. En este sentido, el contexto actual que viven los jévenes,
en un escenario donde impera el desempleo, no es mas que la expresion mas ardua de una crisis
gue agrede duramente al mercado laboral. Asimismo, uno de los mayores problemas a los que se
enfrentan los jovenes en su andadura profesional es la falta de experiencia y las dificultades que, por
consiguiente, tienen de acceso a un puesto de trabajo. Por ende, la salida del pais de origen en busca de
nuevas oportunidades laborales se ha convertido en una solucion para mitigar la incertidumbre actual,
caracterizada en trabajos precarios, flexibles y temporales.
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Finalmente, en esta coyuntura de inestabilidad laboral, las inversiones en paoliticas juveniles seran
necesarias para garantizar el futuro laboral de los jévenes. Con este desempefio, nace Garantia
Juvenil como programa formativo-laboral para conseguir revertir la situacion de la juventud en
relacion al mercado laboral y que habréa que esperar a su finalizacién para poder comprobar
si ha cumplido o no sus objetivos. Es necesario aclarar que, en el analisis realizado hasta la
actualidad, por parte de investigadores que trabajan el fenémeno, muestran unos resultados
poco favorables. No obstante, se puede argumentar que estos resultados suponen un comienzo,
gue ha de ser mas prolongado y, sobre todo, con una aproximacién de mayor calado una vez que
el programa concluya.
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Resumen: El objetivo de esta comunicacion es explorar el impacto de las caracteristicas
individuales junto a las caracteristicas familiares, y los factores institucionales vinculados al
centro escolar, en la decision del itinerario educativo, desde la finalizacion de la ESO hasta 3
anos posteriores. Para ello se utiliza el analisis multinivel, bajo el planteamiento de un modelo
con dos niveles de variables, correspondiendo el nivel 1 a los estudiantes una vez finalizada
la ESO, y el nivel 2 a los centros escolares donde la cursaron. Las variables independientes
empleadas en el estudio pertenecen a los siguientes ambitos del estudiante: ambito personal
y familiar [caracteristicas socio-culturales, sexo, notas obtenidas y repeticion); y @mbito escolar
(caracteristicas de la escuela en términos de titularidad y complejidad, imagen del centro y
orientacion del centre para la eleccion). La variable dependiente es si el itinerario elegido por
el estudiante ha sido la via académica (Bachillerato y universidad] u otras vias. La hipotesis de
partida es que ciertas caracteristicas del centro pueden compensar las diferencias de origen de
los jovenes. La muestra, que parte de un proyecto internacional de comparacion entre ciudades,
consiste en un total de 2056 estudiantes que cursaban 42 de ESO en el curso 2013-14 —o que
habian nacido en el afio 1998— matriculados en 27 centros de la ciudad de Barcelona. Los
resultados obtenidos refutan la hipétesis de partida, la buena imagen y relaciones en los centros
y su orientacion académica y laboral no son mediadoras de la relacion ya comprobada entre la
composicion social de los centros y las elecciones de los estudiantes.

Palabras clave: analisis multinivel, efecto centro, itinerario educativo, desigualdad educativa,
rendimiento académico.

Keywords: multilevel analysis, school effect, educational pathway, education inequality,
achievement.
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INTRODUCCION

El trabajo que a continuacion se presenta quiere compartir algunos nuevos resultados sobre la
importancia del centro escolar al estudiar la trayectoria del estudiante. Los datos no son claros
respecto al peso que tiene este tipo de factores frente a la importancia de las competencias
individuales y sobre todo las variables familiares. Constantemente se evidencia el peso del nivel
educativo de los progenitores o la clase social de origen como uno de los elementos que mas
influyen en el éxito y trayectoria de los hijos a nivel educativo. Conociendo la segregacion escolar
existente, se ha analizado anteriormente si realmente se debe al hecho de tener padres con
estudios o al acudir a un centro donde el entorno de companieros tiene ese mismo perfil. Los
resultados se van consolidando en el sentido de la importancia de las variables individuales, pero
con un peso relevante del centro y su composicion social (Benito y Gonzalez-Balletbo, 201 3).
En este punto, consideramos relevante preguntarnos si el peso del centro vas mas alla de su
composicion y titularidad, y aspectos relacionados con la imagen del centro, la orientacion del
centro o su oferta educativa pueden jugar también un papel explicativo.

Este trabajo se enmarca en los estudios sobre desigualdades educativa, concretamente en las
investigaciones en torno a las elecciones educativas de los jovenes (Tarabini y Curran, 2015;
Bernardi y Cebolla, 2014; Daza, Troiano y Elias, en prensa).

Parte de los dltimos trabajos realizados desde el GRET se han centrado en el andlisis de los
efectos primarios y secundarios de Boudon, y por tanto hasta qué punto el rendimiento y las
decisiones en los diferentes puntos de inflexion del sistema educativo espariol (digamos el paso
de la ESO a la postobligatoria, o de ésta a la universidad), se ven influenciados por la clase social
familiar. Los resultados constatan la importancia del nivel educativo de los padres en las notes,
asi como también en los itinerarios a seguir. Asi como también la fuerza que vuelve a coger
el nivel econémico de las familias a la hora de ir a la universidad, precisamente ahora en un
momento de crisis, aumento de las tasas universitarias, dificultad mayor para obtener becas, etc.

Pero queremos ahondar sobre la importancia del centro escolar en el que se ha cursado la
secundaria, dado que se muestran evidencias de como el centro puede tener algun tipo de
influencia. Lo cual empieza a interesar con el Informe Coleman, y sin ir mas lejos, el dltimo informe
INJUVE pone de nuevo sobre la mesa lo determinante del centro donde estudia en la trayectoria
educativa. Y lo hacemos adoptando la perspectiva de las transiciones, situando las elecciones de
la juventud en un contexto biografico (Milesi, 2010; Torrents, 2015; Casal, 2006; Casal, Garcia
y Merino, 2007).

REVISION DE LA LITERATURA

La relevancia del centro y del contexto escolar en la investigacion sobre desigualdades educativas
tiene su origen en el Informe Coleman (1966). No obstante, desde la publicacién de dicho informe
la investigacion en este terreno ha evolucionado bastante, en cuanto a las técnicas utilizadas y las
variables utilizadas (Ruiz de Miguel, 2009).

Al hilo de la importancia que tiene el origen familiar en el éxito o fracaso educativo de los hijos y a
la importancia de la composicion social de las escuelas, nos remitimos a la abundante literatura
sobre desigualdades educativas, que insiste en proclamar el impacto que tienen las variables
familiares en interaccion con las escolares en el desemperio de los estudios, pero también en las
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elecciones que toman los estudiantes. Para ello adoptamos la separacion clasica entre lo que
se denomina los efectos primarios (EP en adelante] y los efectos secundarios (ES en adelante)
(Boudon, 1973). Los EP explican la desigualdad educativa a partir de como el origen social
influye en la adquisicion de competencias académicas a través de diferentes mecanismos como
la disponibilidad de recursos econémicos, culturales y sociales de las familias, y que ponen a
disposicion de su descendencia. Esto tiene una relacion directa con el rendimiento de sus hijos.
Los ES, en cambio, explican como el origen social afecta directamente las decisiones educativas,
a pesar de que los hijos de unay otra clase social tengan el mismo nivel de competencias. Se trata
por tanto de comprender en qué medida la desigualdad referida a las oportunidades educativas
es atribuible al desempeno del estudiante, o bien a las decisiones que toman en cada encrucijada
educativa en funcion de la clase social de origen.

En el momento de la transicion a la educacion postobligatoria, existe una abundante literatura
gue muestra el sesgo de la eleccion de la via profesional por jovenes de clase obrera y con
un mal rendimiento en la escuela obligatoria desde los pioneros socitlogos franceses Baudelot
y Establet (1974). La eleccién del bachillerato como primera opcién si hay buen rendimiento
escolar se transforma en alarma cuando alumnos de secundaria con buenas notas prefieren
inscribirse en la formacion profesional (OECD, 2012). Por mucho que se haya defendido la
paridad de prestigio (Teese, 2011) entre la via académica y la via profesional, lo cierto es que
la conexion de la formacion profesional con un menor desemperfio acadéemico y con el fracaso
escolar, y con un perfil de alumnos de origen social bajo, se mantiene incluso en los paises donde
se supone que la formacion profesional goza de un mayor prestigio social, como en el caso de
Alemania (Teese, 2011).

Trabajo anterior (Elias y Daza, 2017), se veia que el NFF pesa mas en el rendimiento, mientras
que la titularidad del centro lo hace en la trayectoria. Pero no deja de influir el NFF. Se plantea por
tanto el hecho de si se trata de un efecto composicion o bien aspectos que tengan que ver con
la organizacion del centro.

Los estudios de Van Zanten aportan una vision interesante al introducir practicas diferenciales
gue van mas alla de la segregacion escolar. Es decir, muestra como mas alla de la segregacion
escolar explicada por la diferente distribucion del alumnado entre las escuelas también se debe
analizar que hacen estos centros en su practica diaria. Practicas organizativas que juegan un
papel en la creacion y la reproduccion de la segregacion, y por ende de la desigualdad educativa.
La autora se centra en el peso de la eleccion de los padres de unos centros u otros, y como
dicha explicacion tiene mucho que ver con la imagen, oferta educativa y orientacion que hacen los
centros para reclamar la atencion de un tipo de publico [Van Zanten, 2007).

Hipdtesis de partida: Los aspectos organizativos del centro (orientacion, oferta o la imagen])
pueden compensar el efecto de los aspectos estructurales del centro (titularidad y complejidad)
y las variables individuales en las elecciones de los alumnos hacia itinerario académico o no
académico.
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Figura 1. Modelo de andlisis’

Imagen del centro

Variables de centro
Orientacidn
Oferta educativa

Eleccidn acceso universidad vs
eleccidn otras vias

Variables individuales
Sexo

Nivel formativo familiar
Motas

Repeticion de curso

Fuente: elaboracion propia

METODOLOGIA
Muestra

La investigacion parte de un articulo amplio que tiene como objetivo analizar las expectativas de los
jovenes que acaban la ESO. Durante el curso 2013-14, se past un cuestionario a 2056 jovenes
gue estaban realizado 4° de ESO o que habian nacido en el afio 1998 pero habian perdido la
promocion, fundamentalmente por la repeticion. Se trata de un estudio que tiene una dimension
comparativa internacional, en la que se comparan las trayectorias de los jévenes de diferentes
ciudades (Barcelona, Melbourne, Hong Kong, Bergen, Gante, entre otras). En el caso de Barcelona
se realizé una muestra por conglomerados de centros de secundaria para tener representacion
de centros de titularidad publica y privada, y de territorios de diferente complejidad social. Estos
mismos alumnos han sido encuestados en los tres afios siguientes, de este modo, los datos son
longitudinales (panel).

Se realizd una muestra estratificada y bietapica con la que se seleccionaron 27 centros (tabla 1).
Se eligieron de antemano dos criterios de estratificacion, la titularidad y el entorno.

Tabla 1. Configuracién de la muestra segun los criterios establecidos

Centro Publicos Centros Privados TOTAL
Centros n Alunrrgcr;:;do Centros n Alunrrgcr;:;do Centros n Alunrrgcr;:;do
IAlta complejidad 4 321 (15,7) 4 162 (7.9) 8 483 (23,6)
Complejidad media B 517 (25.2) 8 777 (37.9) 14 1294 (63,2)
Baja complejidad 2 86 (4.2) 3 185 (9,0) 5 271(13.2)
ITOTAL 12 924 (45,1) 15 1124 (54,9) 27 2048 (100)

Fuente: elaboracion propia

1 Las variables de centro en cursiva ya fueron analizadas en otra comunicacién (Daza y Elias, 2017). En esta
se han afnadido otros elementos del centro para ver si pueden compensar las relaciones encontradas.
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El primer cuestionario que se realizg, el mas completo de todos, contiene una larga bateria de
preguntas de diferentes aspectos tanto personales como institucionales. Centrandonos en los
aspectos que se tienen en cuenta en este articulo se les preguntaba por las expectativas en el
ano siguiente al obtener el titulo, sus aspiraciones laborales a los 30 arios y también preguntas
referidas a sus notas.

En las encuestas realizadas posteriormente, en el primer recontacto (curso 2014-15] y en el
segundo recontacto (curso 15-16] se les preguntaba qué estudios estaban cursando realmente,
creencias sobre sus notas, expectativas futuras, su itinerario previsto en 3-4 afnos y el probable,
entre otras.

Cada una de las olas implicé la pérdida de parte de la muestra inicial obteniendo 2056 en la
primera ola, 1813 en la segunda (pérdida del 11,82%]), y 1548 en la segunda (pérdida del
24,71%, respecto a la n inicial). Es por ello que se aplicé una ponderacion, a través del método
Ponderacion de Probabilidad Inversa (IPW, por sus siglas en inglés) a partir de las variables
sexo y nivel formativo familiar. Ponderacion diferenciada en cada una de las olas para corregir
la atricion de la muestra. Todos los analisis que se presentan a continuacion se han realizado
aplicando la ponderacion que le corresponde en cada una de las olas.

Variables

Se han utilizado variables sociodemograficas como el sexo: Hombres (1087,/52,9%) y Mujeres
(969,/47%) y el nivel formativo familiar: Estudios universitarios (816,/40,8%), Estudios
postobligatorios (516,/25,8%), Estudios obligatorios (667 /33,4%).

Variables individuales académicas como las notas y la repeticion de curso.

Y variables de centro como la complejidad del centro® (alta, media y baja) o la titularidad (publica
y privada-concertada). En el segundo analisis multinivel se han introducido las variables de imagen
(del profesorado y el centro®, de las relaciones del grupo de iguales* y del comportamiento del
alumnado®), variables en relaciéon a la orientacion interna del centro por parte del tutor o la
orientacion que los estudiantes se han buscado externamente (internet, jornadas...] y finalmente
una variable sobre la oferta educativa del centro (los niveles educativos y si se ofertan ciclos
formativos).

2 Se utiliza un indice elaborado por la Inspeccion de Educacion a partir de los indicadores siguientes: diversi-
dad significativa —alumnos con necesidades educativas especiales, alumnos con necesidades educativas especificas
(con situacion socioeconémica desfavorecida) y alumnos de nueva incorporacion al sistema educativo (menos de 2
afios] -, movilidad del alumnado y del profesorado, ausencias del alumnado y del profesorado y demanda de escola-
rizacién en primero de la ESO.

3 Incluye los items: El profesorado es proximo, el profesorado se preocupa por los estudiantes, hay buen
profesorado, las asignaturas son interesantes, se obtienen buenas notas, saca la mejor de ti, te ayuda a planificar tu
itinerario formativo.

4 Incluye 2 items: Hay muchos casos de bullying y hay buena relacion entre los alumnos.

5] Incluye los items: Generalmente, los estudiantes se portan bien en clase, la mayoria de estudiantes se es-
fuerzan mucho y la mayoria de estudiantes muestra respeto al profesorado.
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RESULTADOS

Inicialmente se comprueba la relacion entre la titularidad y complejidad del centro con los
itinerarios educativos elegidos por los jovenes. En las tablas 2 y tres se puede ver una mayor
tendencia a la eleccion del itinerario academico en centros concertados y en centros de baja
complejidad.

Tahla? Proporain dd dumnade en cada itineran o después de laESO por titnlandad dd centro

escolar delaESO
Prvado-conceriado Pablico Tolal
Rinemario acdénico 91,2 a3,2 6
REnerarnn no acadéEmico RE 368 A

Taha 3 Propardin dd alomnado en cada itinerario despoés de 1a ESO por e nivel de
compl gidad del centro escolar de laESO

Baga Comnplepiad Al Totl

comnplcpiad media comnplepdad
Rinexario acdanico 90,6 B4.8 55,4 .3
Rincrano no acadanico o4 15,2 44,6 207

Unos primeros resultados sobre la importancia del centro y la composicion social, indican
claramente que el itinerario académico se da mucho mas entre los centros privados-concertados
y los de baja complejidad. Sabemos que no hay una correlacion titularidad-composicion, pero es
cierto que hay un claro efecto huida de la clase media de la escuela publica.

Se controla por NFF, para ver si cada eleccion en un caso u otro de centro es igual para todas
las clases sociales o bien, se aprecian diferencias. Si sacamos un hijo con padres con estudios
universitarios de una escuela privada y con un contexto similar, y Io ponemos en una escuela
publica mas diversa, ¢cual serd su itinerario? ¢Tendra la misma probabilidad de hacer el
bachillerato? Si, si pesa el origen familiar, no si pesan las variables del nivel centro. Puede afectar
a su rendimiento, pero se aplicaran medidas correctoras (porque los padres ponen recursaos,
fenémeno explicado por el efecto compensacion, (Bernardiy Cebolla, 2014), pero no les afectara
en el itinerario.

Estas preguntas fueron respondidas al realizar un anélisis multinivel (Merino, 2017] que
constatd como el nivel superior (centro] tiene una parte de la varianza explicada importante en
la explicacién de la eleccion de un itinerario académico (ICC: 0,12). Siendo asi, al introducir las
variables predictoras, las variables correspondientes al nivel de centro respecto a la eleccion del
itinerario académico o no académico ronda el 12%, y el 88% restante viene explicado por los
factores individuales que se han tenido en cuenta.
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Tabla 4. Efectos fijos estimados por el anélisis de regresion logistica multinivel: probabilidad de
elegir un itinerario académico vs itinerario no académica. Jovenes de Barcelona en 4to de la
ESQO (ISCY Project).

Modelo nulo| Modelo 1

Nivel Variable

Intercepto 1,452** 0.318

Muijeres 1.329

Estudios universitarios 1.767

Nivel educativo familiar

Estudiante Estudios postobligatorios 0.989
No repeticion 3.367**
Buenas notas 44867 **
Escuela concertada 2.082**

Escuela Bajo 2.943*

Complejidad

Medio 2.518**

Note: * p<0.05; ** p<0.01

También se calcula el parametro MOR [Medium of AssociatedRelativeOpportunity). Lo que
hace este parametro es cuantificar la proporcion de la varianza entre grupos comparando a
un individuo del grupo con mayor riesgo con otro individuo del grupo con menor riesgo o efecto,
medido en relacion con la variable dependiente. Por o tanto, acentua las diferencias entre grupos
porque compara individuos con las mismas caracteristicas. El resultado indica que, si el mismo
estudiante se mueve de la escuela con la mayor probabilidad de elegir la via académica a una
con la menor probabilidad de tomar la misma opcidn, su eleccion cambiara en una proporcion de
1.9%, demostrando que la escuela tiene un impacto efectivo.

A continuacion, se introdujeron variables relacionadas con el sexo y el nivel educativo de la familia
para ver si habia alguna diferencia. El modelo se aplicd por separado para cada sexo y cada
categoria de nivel educativo familiar y los resultados fueron claros: la influencia de la escuela
se acentuUa en los nifios, mientras que para las nifias tiene un impacto muy bajo (véase tabla 9).
En cuanto al nivel educativo de la familia, el impacto de la escuela es fuerte entre los jovenes de
familias con educacién postobligatoria. Los resultados muestran que las dinamicas generadas
en las escuelas pueden tener un ligero efecto en las decisiones de los alumnos cuyos padres
tienen un nivel de educacion secundaria o post-obligatoria, mientras que no hay impacto en las
familias con educacién universitaria (ver tabla B). Estos Ultimos ciertamente toman esta decision
teniendo en cuenta otros aspectos, como las expectativas generadas a lo largo de su infancia o
la simple inercia.
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Tabla 5. Diferencias entre chicos y chicas en los parédmetros del analisis multinivel

Chicas Chicos
Icc 957 28.5
MOR 1.8 3

Tabla B. Diferencias entre nivel educativo familiar en los parédmetros del analisis multinivel

Obligatorios Postobligatorios Universitarios
icc 53 164 206
MOR 1.5 2.2 2.4

Teniendo estos resultados, tal y como se ha explicado anteriormente se decidio introducir algunas
variables mas de centro para saber si aspectos internos como la imagen del centro, la oferta
educativa o la orientacion del centro pueden ser variables que ayuden a explicar el peso del
centro en las elecciones educativas de los javenes.

Inicialmente se realizaron algunos analisis para ver la posible relacion entre dichas variables. Los
analisis mostraron cierta relacion entre la imagen positiva del profesorado, el comportamiento
del alumnado vy la orientacion y la oferta del centro en las elecciones académicas (sin relacion
con la imagen de la actitud del alumnado. De todos modos, al controlar estas relaciones por la
titularidad y la complejidad del centro ya se empiezan a intuir relaciones complejas que dificultaran
el analisis del modelo completo. Destacamos algunos de estos resultados como per ejemplo que
en los centros de alta complejidad no incide la imagen del profesorado, independientemente
de esta el itinerario no académico es el elegido mayoritariamente por los estudiantes. Por otra
parte, también se ha constatado como la valoracion de conflictividad de relaciones entre iguales
(especificamente si valoran que hay casos de acoso escolar) es mas frecuente en centros de
baja complejidad que en los centros de alta complejidad.

Finalmente, otro hallazgo interesante es constatar como la orientacion externa (aquella que se
buscan independientemente los alumnos a través de internet o otros agentes externos) tiene una
incidencia importante en los centros de alta complejidad en la eleccion del itinerario académico.
En cambio, la orientacion interna por parte del profesorado en estos mismos centros es hacia
las elecciones de itinerario no académico. Este ultimo hallazgo puede ser interpretado de dos
modos: a) como un valor positivo en estos centros, donde el profesorado hace consciente de la
dificultad del acceso y complecion del bachillerato de estos perfiles de estudiantes (y les evita
el probable abandono futuro y quizé acceso al mercado laboral sélo con el titulo de la ESO] o b)
como una orientacién sesgada en la que a los estudiantes con mas dificultades no les empuja al
itinerario académico perpetuando asi las desigualdades sociales. Estos hallazgos son similares
a los encontrados por Barone y sus colegas (2018) que ponen en entredicho el papel de la
orientacion en los centros de secundaria.
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Tabla 7. Efectos fijos estimados por el anélisis de regresion logistica multinivel: probabilidad de
elegir un itinerario académico vs itinerario no académica. Jovenes de Barcelona en 4to de la

ESO (ISCY Project).
Modelo nulo Modelo 1
Nivel Variable
Intercepto 0,01 10.059
Muijer n.s
Obligatorios 0,58
Nivel educativo familiar
Estudiante Post obligatorios n.s.
Repetir curso 0.428**
Buenas notas 4.467**
Orientacién tutor n.s.
Orientacién externa ns.
Imagen positiva profesorado n.s.
Imagen positiva GI n.s.
Imagen buen ambiente alumnado n.s.
Escuela Oferta educativa ns.
Concertado 1,306**
Baja 0.521*
Complejidad
Media 0.532*
Note: * p<0.05; ** p<0.01

CONSIDERACIONES FINALES

Estudios anteriores realizados con los mismos datos han proporcionado reflexiones claras sobre
la importancia de la escuela en la eleccion de los estudiantes (Daza y Elias, 2017). El primer
analisis multinivel realizado aqui ha permitido discernir en qué medida las variables individuales
(notas, repeticion de curso, nivel educativo familiar y sexo] y las variables escolares (nivel de
complejidad y titularidad de la escuela) influyen en la eleccion de los alumnos entre el itinerario
académico y el no academico. El segundo analisis multinivel que queria probar la hipotesis de
la importancia, quiza mediadora, de otras variables de centro en el modelo, no ha podido ser
confirmada.

En ambos modelos se observa que las variables individuales tienen mayor peso explicativo,
especialmente las referidas a aspectos académicos. El rendimiento de los estudiantes es
importante a la hora de elegir un itinerario educativo, posiblemente porque influye en la
autopercepcion de las posibilidades de avanzar en el sistema educativo; sin embargo, también
se encontro que los aspectos relacionados con la escuela tienen una fuerza explicativa notable.
En la literatura revisada, varias contribuciones evidencian el importante peso de la compaosicion
social de la escuela en la dindmica escolar, que se refleja en los resultados de los estudiantes
(efectos primarios) y en las opciones (efectos secundarios). Los resultados presentados en
este articulo apoyan este hallazgo, especialmente con respecto a los itinerarios educativos. La
escuela tiene una influencia particularmente fuerte en las opciones de los estudiantes varones de
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familias no universitarias, proporcionando un argumento adicional para continuar trabajando en
acciones y programas que no solo actuan en el individuo, sino también en su carrera académica.
Tambien hay que tener en cuenta el entorno escolar y de barrio, ya que esto forma parte de sus
expectativas y aspiraciones y, en definitiva, de las opciones que se tomaran durante su paso por
el sistema escolar.

Este trabajo pretende mostrar el potencial de las técnicas multinivel y su contribucion al trabajo
con variables categoricas, hasta ahora poco explotadas. Mas concretamente, ofrece una mayor
precision a la hora de evaluar el peso de los distintos factores pertenecientes a los diferentes
niveles que intervienen en la eleccidn de los estudiantes en los momentos de transicion dentro
del sistema escolar.

En relacion al segundo multinivel es importante destacar que variables de centro que van mas
alld de su complejidad vy titularidad no parecen tener un valor explicativo claro. Pesa tanto la
segregacion escolar y la doble red publica-privada que no parece que los aspectos organizativos
del centro medien esta relacion. Cabe decir que en los anélisis mas simples a partir de tablas de
contingencia si que ha permitido ver como hay cierta incidencia de alguno de estos elementos. Por
ejemplo, el peso de la orientacion del tutor en la eleccion de un itinerario u otro, concretamente a
mas orientacion por parte del centro hay una mayor eleccion de itinerario académico en centros
de alta complejidad. Resultado que nos tiene que hacer reflexionar sobre el tipo de orientacion
gue se ofrece en los centros, y sus conciencias a medio y largo plazo.

Este trabajo también presenta algunas limitaciones. En primer lugar, la variable de las notas de los
alumnos en la ESO no es una variable continua, o que hace imposible obtener una mayor precision
a la hora de medir su impacto en la eleccion del itinerario por parte de los alumnos. En segundo
lugar, también existen algunas limitaciones en relacién con las dimensiones de la muestra. Por un
lado, hay un porcentaje muy bajo de estudiantes que no optan por el itinerario académico, lo que
dificulta el analisis por separado de los itinerarios de abandono y de formacion profesional. Por
otro lado, tener una muestra mayor de escuelas nos habria permitido introducir un tercer nivel
de analisis referido al territorio con la técnica multinivel. La segregacion urbana y escolar en la
ciudad de Barcelona muestra que las diferentes composiciones sociales de las escuelas no solo
se dan entre escuelas publicas y escuelas privadas subvencionadas. En los barrios donde residen
familias con un estatus social mas alto, la compaosicion social de las escuelas publicas puede ser
muy similar a la composicion social de las escuelas privadas subvencionadas en otros barrios
donde tienden a residir familias con un estatus social mas bajo. No obstante, estas limitaciones
pueden ser superadas en investigaciones posteriores, y debemos recordar que este estudio
forma parte de un proyecto de investigacion internacional en el que participan un total de 12
ciudades. Una de las futuras lineas de investigacion es incluir los resultados de otras ciudades
para poder ampliar la muestra y hacer un analisis comparativo del efecto central en la decision
sobre el itinerario educativo a seguir una vez finalizada la educacion secundaria obligatoria.
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Medidas plausibles desde la politica educativa para la
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Departamento de Sociologia y Antropologia. Universidad de La Laguna.

Resumen: Desde la OCDE se dan recomendaciones para la mejora del sistema educativo.
Una parte importante de ellas atafien a modificaciones en el profesorado. La politica educativa
espafola se ha hecho eco de algunas de ellas en forma de propuestas como las recogidas
en el ‘Libro Blanco de la Profesion Docente’. Aqui se analiza el sentido seguido en torno a la
direccion de centros, el interés del profesorado, la formacion y la asignacién de los docentes
a centros. Partiendo de la hipétesis de que son medidas plausibles: un liderazgo directivo que
otorgue incentivos a los docentes mas implicados en proyectos con nitida finalidad educativa
en acabar con la desigualdad social en educacion, una politica educativa que premie el interés
del profesorado, y que disefie una formacion adecuada en el objetivo propuesto incentivando el
interés social frente al gremial, una forma de asignar profesorado a los centros no por puntos
y cercania, sino por politica de racionalizacion segun necesidad de los centros. Pretendemos
desentrafar si son estos objetivos los que rigen las politicas educativas actuales.

Palabras claves: direccion, formacion, asignacion docentes-centro, interés del profesorado,
compromiso docente.

Abstract: From the OECD recommendations are given for the improvement of the education
system. An important part of them concern modifications in the teaching staff. The Spanish
educational policy has echoed some of them in the form of proposals such as those included
in the ‘White Book of the Teaching Profession’. Here, the sense followed about the direction
of centers, the interest of teachers, the training and the assignment of teachers to schools is
analyzed. Starting from the hypothesis that plausible measures are: a directive leadership that
grants incentives to teachers more involved in projects with a clear educational purpose in ending
social inequality in education, an educational policy that rewards the interest of teachers, and
that designs a adequate training in the proposed objective by encouraging the social interest in
front of the union, a way of assigning teachers to the centers not by points and proximity, but by
rationalization policy according to the need of the centers. We intend to unravel if these objectives
are the ones that govern the current educational policies.

Keywords: direction, training, teacher-center assignment, teacher interest, teacher commitment.
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Queé dice el Libro Blanco de la Profesion docente y su entorno escolar

El libro blanco de la profesién docente (Marina et al, 2015) se presenta como documento base
no solo para el Estatuto de la funcion docente, sino para el Pacto de Estado sobre Educacion.
Y aunque los tiempos han cambiado en educacion [no solo por el cambio de gobierno, sino por
acuerdo entre PP y PSOE en politicas educativas como modificar la formacion del profesorado),
lo recogido en el libro blanco no tiene indicios de implicar un Estatuto de la funcion docente (al
menos mientras no se consigan las fuerzas gubernamentales necesarias] y por ende tampoco
de un Pacto en Educacion que suponga un cambio educativo.

Los Pactos en temas de educacion son mas ruido que nueces porque dificilmente puede haber
consenso en cuestiones paoliticas e ideologicas (Zamora, 2002; Vifao, 2018]), su éxito pasa por
un vacio de contenido, se inundan de idealismos o responden al discurso hegemanico.

Lanza propuestas a favor de la igualdad de oportunidades: una seleccion y formacion exigente (7],
tener docentes de mayor talento (2], con una formacion mas rigurosa (1), comprometidos (1],
reducir la interinidad (4), identificar a los mejores docentes segun sus practicas, acudiendo estos
a los centros mas conflictivos, que la investigacion que genere la escuela busque innovaciones
internacionales que sean eficaces, atender a las socializaciones distintas. Un pensamiento
sistéemico (1), evitar el efecto sociocultural en los resultados (3] o lograr el éxito de todos los
alumnos.

Propuestas amparadas en presupuestos discutibles que contribuyen a la desinstitucionalizacion
del sistema educativo. La misma justificacion del cambio que hace el Libro Blanco y de mejora del
sistema educativo es caduca:

* Hay que reducir la tasa de abandono, pero no todos servimos para lo mismo. Asi que la
mejora del sistema educativo pasa porincrementar los recursos “intelectuales, emocionales
y ejecutivos” del alumnado, se entiende que a cada uno le toca uno (1)

* Hay que seguir sin perder la cohesion social, formando éticamente a los ciudadanos
responsables acordes con la sociedad (1)

* Pero la institucion no puede garantizar el sentido del sistema educativo en su ajuste con
el mercado de trabajo, lo que implica un incumplimiento de las funciones principales del
sistema educativo (igualdad de oportunidades, ser eje de la movilidad social). Sélo puede
“facilitar” la insercion al mundo laboral, donde una vez mas se responsabiliza al individuo
de su fracaso laboral por no interiorizar la pertinencia de continuar estudiando de por
vida. Todo bajo un decorado de una premisa mas que discutible: se va a necesitar mayor
cualificacion (1).
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Propuestas idealistas, aunque biensonantes. El sinsentido de los objetivos
cuando esta ausente el camino que lleva a ellos o son contradictorios

a) Sobre la atencion al alumnado en igualdad de condiciones:

Se piensa que los docentes en activo saben discriminar la informacién mas importante para el
futuro del alumnado, aunque se reconoce el futuro de los estudiantes como incierto (1).

Se parte de la idea que se va a atender a las socializaciones distintas, “gestionar las influencias
educativas sobre el alumnado” (1), lo que a priori es una condicion necesaria para lograr la
igualdad de oportunidades, pero no se dice como conseguirlo.

Se entiende que el trabajo de los docentes tiene que llegar a todo el alumnado (2), pero no se dice
como puede cambiar esa situacion no dada hasta el momento. Desde luego, creer que a traves
de la formacion del profesorado se consigue el éxito de todo el alumnado (4] es una creencia sin
fundamento, al menos con la correlacion de fuerzas presentes en los pasados, actuales y futuros
planes de formacién’,

El profesorado no ha recibido formacién en esta linea ni lo hara con los futuros planes de estudio.
Ctorgar a los Centros de Formacion de Profesorado o a las Facultades de Educacion una labor
esencial en la consecucion de la seleccion y formacion exigentes (7] tanto en la inicial como en la
continua (9] no asegura el objetivo propuesto.

Imposible conseguir una enseflanza mas cooperativa implicando a la familia y a los agentes
sociales (3), porque la familia no ha estado ni va a estar mientras no cambie la mentalidad del
docente. Esto tiene sentido en otras sociedades tipo Finlandia, pero no en Espana, entre otros
aspectos por medir el interés y el compromiso de los ensefantes en su acceso a la ensefanza.

Es mas, responsabilizar a la familia y a otras instituciones, sin ser el sistema educativo, en la
mejora de los resultados del alumnado en aras de la corresponsabilidad (harto nombrado en
distintos Pactos por la Educacion, sirva de ejemplo el caso de Canarias] entra en contradiccion
con el hecho de que las familias que participan en el sistema educativo son de una situacion
social determinada, generalmente la mejor situada, las otras subalternas no estan en el sistema
educativo. Una vez mas, jla salida que se propone para evitar que los mejores alumnos sean los
elegidos culturalmente por similitud con la cultura escolar no es que la escuela sustituya a las
familias subalternas, sino que las familias participen mas en el sistema educativo! (3).

Para que la investigacion e innovacion que se propone de los docentes (5) genere sus frutos
habria que atender a los aspectos sefalados y darse las condiciones para que la escuela genere
esa investigacion. No existen las condiciones para que sea asi.

Condicionar la retribucion, la carrera docente y su propio desempeno a los resultados de su
evaluacion (10] (15]) pasando éstos por aspectos como el resultado, el progreso y la opinién del
alumnado por unlado, la participacién del profesorado en el centro, la observacion del docente?y la
valoracion que realice el claustro, por otro, ademas de la relacion con la familia, no tienen por qué

1 El reparto entre éareas/departamentos con el predominio de la Didactica guiados por el sumatorio de las
partes coadyuvantes dan como resultado una formacion sesgada sobre las necesidades del sistema educativo. Sirva
de ejemplo la modificacion de los titulos de Maestro en la Universidad de La Laguna.

Tampoco la “formacién practica tutorizada” (ese MIR de dos afos) es garantia de éxito. Nada hace presa-
giar que se vaya a suspender su formacion. Puede acabar siendo un ejemplo mas de lo que ha ocurrido con el afio
en practicas de formacion de los funcionarios.
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ser aspectos negativos si se tiene en cuenta las condiciones socioeconémicas y socioculturales
del alumnado y del centro, pero pasa por aumentar las tareas burocraticas, el presupuesto para
educacion y la division entre el profesorado mas alla del objetivo de igualdad. Dar incentivos al
profesorado segun resultados educativos, puede suponer una intensificacion del trabajo docente
en determinados contextos y si no se atiende adecuadamente a las diferencias socioculturales
de partida del alumnado, un agravio comparativo entre docentes.

Mas sentido, menos idealista y de mas fuerza por el eco que supondria abarcar a mas centros,
docentesy por ende alumnado, serian medidas como quedarse con el profesorado comprometido
y reciclar en otras tareas a los docentes en ejercicio ausentes en el trabajo bien hecho.

Pero esto choca con la propuesta duodécima sobre formacion de orientadores donde se deduce
gue las familias en riesgo tienen problemas psicoldgicos y precisan de servicios sociales, siendo
tratados por los orientadores. Erraremos si nos perdemaos en una vision individualista que
trata como suma de individuos un problema eminentemente socioecondmico y cultural como
demuestran los informes oficiales al uso sobre resultados educativos.

En otro orden de cosas, se da a la direccion de centros la mayor relevancia en los logros educativos
y de ahi su mayor autonomia curricular y organizativa (11). Pero ello supone un arma de doble
filo al depositar en ella ~-también formados en Centros Superiores de Formacion de Profesorado-
la seleccion de los objetos de estudio en proyectos de innovacion e investigacion. Una fuerza
gue puede desviarse del objeto fundamental de la igualdad de oportunidades contribuyendo a la
reproduccion social suavizando las cifras de abandono escolar a costa de encaminar al alumnado
de grupos subalternos a las distintas modalidades de Formacion Profesional. Una red predilecta
tanto por el PP como por el PSOE y recogida en los Pactos Educativos en el contexto espariol en
su interés por mimetizarse con las economias industriales vecinas -jcomo si mas alumnado en
FP implicara mas industrial- pero al menos legitimaria una mayor jerarquia ocupacional y salarial
menos marcada en el Estado espanol.

b) La docencia: una profesién versus una actividad docente

Con todo, se alude a dejar atras la consideracion de la docencia como una actividad docente
para pasar a ser una profesion de élite, simplemente porque los docentes asumen nuevas
responsabilidades (1). Lo que en la misma tanda implicaria un aumento del prestigio del profesor
meramente por contar con un conocimiento mas riguroso en su formacion.

Un discurso que se olvida que sélo cambiando la mentalidad de los docentes y su sentir como
profesional de la educacion podria conseguirse que los docentes dejen de trabajar aislados para
pasar a hacerlo codo a codo con la familia, la Administracion y con otros servicios sociales (1) (3);
lo que choca con el concepto de profesion.

Las propias recomendaciones de la OCDE para Espafa, dando mayor poder a la direccion de
centro en la toma de decisiones sobre a quién contratar chocan con ese caracter profesional.
Otra cosa es que impligue una mejora para el sistema educativo en tanto en cuanto el director se
haria con los docentes adecuados segun las necesidades del centro (OCDE, 2012).

Es puro idealismo pensar que la docencia deja de ser una ‘actividad docente’ para ser una
‘profesién docente’ asimilandose a la medicina por adquirir un hipotético conocimiento riguroso
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de alta cualificacion (6] propio de esta ultima. Ademas, ¢ de donde va a salir ese conocimiento

riguroso si somos los ensefantes del futuro profesorado los mismos y venimaos transmitiendo

la formacion que conocemos con pocos cambios entre planes de estudio? Si al profesorado

universitario que desempena su labor en las Facultades de Educacion se le premiara mas por

ser buen docente que por investigar, si no aprobara a todo el estudiantado bajando el nivel y

si ensenara lo importante y no examinara con pruebas modelo tipo test estariamos ante otro
escenario.

A los médicos no hay que preguntarles por su interés en su profesion ni por la motivacion en el
trabajo, se les supone, mas alla de la seleccion hecha con una nota de corte elevada, pero no
ocurre igual con los docentes, lo que nos lleva a la diferencia en el sentido profesional de ambos.

Asimismo, es idealista pensar que al profesorado se le va a valorar mas por hacerle publicidad
en los medios de comunicacion aumentando asi su prestigio (6] y que de esta manera se llegara
a una mejora laboral. Y mas lejos de la realidad esta considerar que ello supondréa contar con los
candidatos a profesores mas competentes y comprometidos.

Se parte de premisas erroneas: el profesorado ya tiene una alta valoracion social, después de la
medicina es el colectivo mas valorado (Zamora y Cabrera, 2015). Ademas, es iluso considerar
gue aumentando mas su valoracién si cabe se conseguiran personas mas competentes y
comprometidas. Lo realista seria disefnar las leyes que midieran entre los criterios de seleccion,
el interés y el compromiso, asi como su competencia para la docencia, siendo el prestigio una
consecuencia, no el punto de partida.

c) Que los mejores estudiantes compongan el futuro profesorado

¢Cual es el interés en dedicarse a la docencia? La finalidad de tener trabajo seguro, no mal
pagadoy al lado de casa no deberia servir como criterio. Proponer en este contexto -de cara a la
igualdad de oportunidades- que el mejor profesorado acuda a las peores escuelas, como recogen
distintos autores e informes (RICE, 2010}, se hace cuanto menos dificil, y mas ain en el contexto
de la consideracion de profesional.

Al dominio del contenido que presumiblemente se consigue con las estrategias didacticas,
psicologicas y sociologicas adquiridas con el titulo, deberian sumarse otros criterios a tener en
cuenta, sopesando determinadas cualidades para ser un buen docente mas alla del contenido.
Por ejemplo, no tener suficiente voz, no dominar la escena, no tener cualidades en relaciones
sociales o no manejar informacién sobre politica general son rasgos a tener en cuenta. Ser
mas competente no es soélo tener un expediente académico mejor. Por tanto, no vale con contar
con los mejores expedientes, se necesitan otros factores como madurez personal o motivacion
mas alld de determinadas actitudes y habilidades, como también comparte la Conferencia de
Decanos (2018). Pero, como en otros pactos educativos el discurso oficial se ampara en una
educacion de calidad, a veces incluso de excelencia, en Educacion mas propicia a una seleccion
automatica facilmente medible en aspectos como el menor niumero de plazas y la nota de acceso
mas elevada.

Se mira a los paises que repiten en buenos resultados en PISA destacandose a su profesorado
como agente con gran influencia, sin embargo, no se coge como modelo la seleccion que se hace
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valorando el interés de los demandantes de alumnos a ingresar en las Facultades de Educacion.
Valorar la implicacion social del alumnado medida por su participacion en actividades de
voluntariado -ONGs, asociaciones de enfermos, de vecinos-, 0 seleccionar alalumnado a la entrada
en las Facultades de Educacion a través de entrevistas donde la capacidad de comunicacion, las
habilidades sociales o la empatia sean criterios a medir, aparte de la capacidad de resumir un
libro, un examen de matematicas, explicar un tema en clase o demostrar capacidades artisticas
y de alto conocimiento tecnoldgico no son criterios de seleccion aplicados en el contexto espafiol
y si en el finlandés® (Melgarejo, 2015).

Por otro lado, la reduccién de la interinidad como principio se basa en que ésta impide que el
profesorado se implique en proyectos de centro. Pero no se cuestiona el modelo de acceso
a la funcion publica que supone la interinidad en si misma (4). En cambio, cuando se alude a
los funcionarios, si se hace cuestionando el modelo por la posibilidad de encontrarse con un
profesorado que no colabora.

Puede que se consiga atraer a las personas mas competentes para la ensefianza medidas por
una mayor nota de corte (B6), porque es uno de los objetivos compartidos por las principales
fuerzas politicas. Pero esta por ver su implicacion practica toda vez que va en contra del modelo
de interinidad y con ello de la defensa sindical. Y, sobre todo, porque las Facultades de Educacion
no estan por meterse en la complejidad que supondria valorar no solo el expediente sino la
competencia. jYa si hablamos de compromiso!

Con el profesorado existente se seguira dando no solo la formaciéon que saben, sino que se
seguird evaluando como tradicionalmente vienen haciendo con el handicap de un modelo de
formacion como el criticado por Giroux (1987]) desde los afios ochenta del siglo pasado, con el
problema afadido de contar con un programa de ordenador que elabora y corrige los exdamenes
e informes solicitados al alumnado. Si este es el camino, dificil estd el cambio.

Es mas ¢,qué hacer con el profesorado en ejercicio que no accedio a la docencia por intereés ni
por su gran talento? Qué hacer con los ensefiantes que optaran por no valorar como razon de
Su ocupacién una mayor retribucion ni una carrera profesional ni un ascenso en el desempeno
laboral y que estén en la categoria de ‘pasotas’ ante el alumnado.

Los redactores del Libro Blanco de la Profesion Docente, conscientes de que la transformacion
educativa la tienen que hacer los docentes en activo (18] proponen ‘a la desesperada’ el mas
puro de los idealismos: que los docentes sean los cabecillas movilizados bajo el lema jasegurar el
futuro educativo de los nifios y jévenes! Un cuento con varita magica para sensibilizar al cuerpo
docente sin aterrizaje real en las reivindicaciones docentes guiadas por un interés mas gremial
gue social.

Llueve sobre mojado en el patio del idealismo mientras jugamos al juego de rol: ahora nos
representan los sindicatos en el interés laboral, ahora los Colegios Profesionales en la
responsabilidad educativa, olviddndonos de los intereses antagdénicos que se derivan de ambos®.

3 Previo todo ello una calificacién por encima de 9 en bachiller y una prueba de aptitud a la que le sigue un
examen nacional. Y, transcurrida la seleccion a la Facultad de Educacion, practicas en centros donde estan los me-
jores profesores. En el acceso al trabajo, no es el sistema de oposiciones el que funciona, sino que los docentes son
elegidos por los centros.

4 Probablemente, a sabiendas del tropiezo con los sindicatos, la Conferencia de decanos de Educacion quiere
dejar constancia ante el Consejo Escolar del Estado de que sus reivindicaciones no chocan con las de los sindicatos
con el tema de los interinos.
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MEDIDAS PLAUSIBLES DESDE LA POLITICA EDUCATIVA PARA LA

IGUALDAD DE OPORTUNIDADES QUE AFECTAN AL PROFESORADO

Piénsese por ejemplo en la jornada continua, la tutoria de tarde, la homologacion salarial, etc.

Una forma sutil de concluir que sin el acuerdo sindical no hay nada. Y ese es el resultado, la nada.
Un ‘servicio a la comunidad’ marcado por un cierre social.

Entonces, ¢ qué se hace?

Por todo esto la respuesta a nuestro punto de partida es que la politica educativa no puede
cambiar lo que dice va a hacer porque: 1] no se ha hecho y nada hace sospechar que cambie,
2] si cambia sera por un consenso en el vacio, 3] si se hace algo para cambiario se hace como
puro idealismao.

Si ubicamos al profesorado como el principal agente del sistema educativo y, por tanto, el garante
de los principios basicos que lo rigen, podemos entender por qué no se opta por trabajar para
los desalmados, por qué las clases sociales subalternas siguen condenadas al fracaso escolar,
por queé la situacion no puede cambiar. Seleccion, interés, compromiso, autonomia, formacion
se convierten en palabras magicas, pero también vacias de contenido si no se dotan de sentido.

Un estatuto docente eternamente prometido que no valore el interés de los futuros docentes en
su seleccion para incorporarse a trabajar, ni del alumnado que se matricula en los programas
de formacion del profesorado; depositar en el buen hacer de los directores la elaboracion
de proyectos de innovacién o investigacion de centro y en un profesorado heterogéneo, pero
hegemadnico en complicarse lo menos posible mas alla de su clase, son medidas en el vacio si no
se aplican politicas educativas con clara finalidad igualitaria.

Todo lo cual obliga a tener presente que estamos ante una responsabilidad de politica educativa
donde el modelo neoliberal choca con el socialdemaécrata, que las clases subalternas no tienen
valedores, al contrario que los inmigrantes y las mujeres, no hay sindicatos de clase subalterna
defendiendo sus intereses. La politica educativa no se atreve a enfrentarse a los sindicatos de
profesores, todo lo contrario, ha cedido a sus demandas, aunque éstas pudieran ir en contra de
los intereses de las clases subalternas: jornada continua, homologacion salarial, tutoria de tarde,
sexenios, etc. Los sindicatos defienden los intereses de sus trabajadores funcionarios e interinos,
de donde la politica educativa no se enfrenta a los sindicatos para propiciar una seleccion del
profesorado mayor, tanto en el acceso a interino como a funcionario, ni en empeorar sus
condiciones laborales a costa de un interés social que finalmente es el de otros.

Las medidas plausibles desde la politica educativa que afectan al profesorado en la igualdad
de oportunidades pierden sentido cuando se quedan en eso, medidas plausibles, sin aplicacion
en la practica bien por chocar con unos intereses docentes alejados de los buenos propositos
generales, bien por imposibilidad préactica, o incluso por incoherencia en el propio discurso
adoptando criterios contradictorios y antagonicos.

Mientras no se disefie una propuesta que valore no solo la aptitud (lo que ya parece encaminado
reduciendo el numero de futuros alumnos en los programas de formacion del profesorado] sino
la actitud e interés de los futuros docentes y del profesorado en ejercicio (desdefiados por el
esfuerzo que supone atender a dichos principios), toda medida en la busqueda de igualdad de
oportunidades queda en la nube. Sera una cuestion de fe esperar a ver si llueve y cae en la tierra
y no se la lleva el viento.
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