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Resumen
En este artículo analizamos la situación regional y con perspectiva de género 

de la educación obligatoria en España, de acuerdo con los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS), considerando dos aspectos importantes: por una parte, 
detectando las carencias básicas, acuñando el término pobreza educativa; por 
otra, midiendo la evolución reciente, introduciendo la idea de progreso. MÉTODO. 
Como variables, se toman la escolarización a los dos años, tasas de idoneidad 
a los 12 y 15 años, fracaso escolar, y abandono educativo temprano, en 2008 y 
2018, así como los porcentajes de bajo desempeño en PISA 2018 en Matemáticas 
y Ciencias. Fijados unos objetivos en cada variable, relacionados con la Estrategia 
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2020, así como umbrales de escasez, definimos un índice de progreso y pobreza, 
utilizando los datos del Ministerio de Educación y Formación Profesional 2020 y 
del informe PISA 2018. RESULTADOS: Las mujeres presentan mejores resultados 
que los hombres en todas las variables, salvo en PISA Matemáticas. Canarias, 
Murcia, la Comunidad Valenciana y Extremadura presentan pobreza educativa 
extrema en 2018. Las regiones de la cornisa Cantábrica y Cataluña no presentan 
pobreza. Las regiones peor situadas en pobreza son las que han progresado 
menos en el periodo, aunque todas las regiones han progresado. DISCUSION 
Y CONCLUSIONES: Los conceptos de pobreza y progreso educativos permiten 
obtener una visión matizada de la situación y problemas de la educación 
obligatoria. Las diferencias entre las regiones españolas se mantienen en 
el periodo, con una Beta convergencia muy débil. Las diferencias de género 
detectadas pueden responder a roles socioeconómicos fuertemente arraigados. 
La educación temprana aparece como un elemento importante para mejorar los 
resultados posteriores. La especialización productiva y la situación económica 
influyen en el abandono temprano. La reducción de las cifras de pobreza requiere 
medidas que impliquen el desarrollo integral del alumno. 

Palabras clave: progreso educativo, pobreza educativa, educación obligatoria, 
diferencias de género, diferencias regionales

Abstract
In this article we analyse the regional and gender situation of compulsory 

education in Spain, following the Sustainable Development Goals (SDGs), 
considering two important aspects: on the one hand, detecting basic deficiencies, 
coining the term educational poverty; on the other hand, measuring recent 
evolution, introducing the idea of progress. METHOD. As variables, we take 
school enrolment at two years of age, eligibility rates at 12 and 15 years of 
age, school failure, and early school leaving, in 2008 and 2018, as well as the 
percentages of low performance in PISA 2018 in Mathematics and Science. 
Given targets for each variable, related to the 2020 Strategy, as well as scarcity 
thresholds, we define both progress and poverty indexes, using data from 
the Ministry of Education and Vocational Training 2020 and the PISA 2018 
report. RESULTS: Females perform better than males in all variables except 
PISA Mathematics. The Canary Islands, Murcia, the Valencian Community, and 
Extremadura show extreme educational poverty in 2018. The regions of the 
Cantabrian coast and Catalonia do not show poverty. The regions worst placed in 
poverty have made the least progress over the period, although all regions have 
made progress. DISCUSSION AND CONCLUSIONS: The concepts of poverty and 
educational progress provide a nuanced view of the situation and problems of 
compulsory education. Differences between Spanish regions are maintained over 
the period, with a very weak Beta convergence. The gender differences detected 
may respond to deeply rooted socio-economic roles. Early education appears 
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as an important element to improve later outcomes. Productive specialisation 
and economic status influence early drop-out. Reducing poverty figures requires 
measures involving the holistic development of the learner.

Key words: educational improvement, educational poverty, compulsory 
education, gender differences, regional differences

Introducción

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) propuestos por Naciones 
Unidas ponen de relieve las transformaciones que están experimentando 
las sociedades tanto desde el ámbito social, como el económico o 
medioambiental. La consecución de estos objetivos ha convertido al 
capital humano, en términos de conocimiento adquirido, en el activo 
más importante en los países de nuestro entorno (Ortega y Cortés, 2017). 
Paralelamente, están apareciendo importantes cambios en la forma de 
aprender y enseñar, así como nuevas formas de conocimiento y destrezas 
vinculadas a los cambios tecnológicos y a las nuevas formas de interacción 
social (Crittenden et al., 2019).

La educación es el instrumento que con más potencia contribuye al 
progreso de los países, a la movilidad social y a la equidad, y la diseminación 
y uso de las nuevas tecnologías sólo pueden ser aprovechadas en una 
sociedad con ciudadanos con suficientes conocimientos (Hanushek 
y Woessmann, 2011). Las relaciones entre conocimiento, educación 
y oportunidades laborales, tanto a nivel individual como social, y su 
contribución al crecimiento y el progreso de los países, están bien 
documentadas y estudiadas (Karasiotou, 2012). 

Sin embargo, para que la educación juegue un papel relevante en 
el progreso individual y social, es necesario que promueva la igualdad 
de oportunidades (González y Marcenaro, 2018). La educación en las 
primeras etapas de la vida es uno de los elementos que mayor atención 
está recibiendo en la actualidad ya que lograr un nivel de formación 
adecuado en la etapa adulta va a depender en gran modo de la calidad 
de la formación inicial recibida, pues es cuando se estructuran las bases 
neurofisiológicas que determinan los procesos psicológicos posteriores 
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(Gutiérrez y Ruiz, 2018), aspecto que tiene influencias importantes 
posteriores en los resultados académicos, la salud y el bienestar (Sims, 
2020).

Entre los ODS de aquí a 2030, se plantea, en sus metas 4.1 y 4.2, 
asegurar que todas las niñas y todos los niños tengan acceso a servicios 
de atención y desarrollo en la primera infancia y educación preescolar 
de calidad; garantizar que completen la enseñanza primaria y secundaria 
que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad, y producir resultados de 
aprendizaje efectivos. Por su parte, el ODS5 incide en la necesidad de 
conseguir la igualdad de género y el empoderamiento de la mujer. En 
particular, en el ámbito educativo, se identifican diferencias positivas 
a favor de las mujeres, que, no obstante, no tienen su traducción en el 
mercado laboral (Dancausa et al., 2021).

La educación obligatoria en España presenta problemas en diversos 
aspectos. Las competencias en educación dependen de las comunidades 
autónomas, y entre ellas existe una heterogeneidad económica que 
deriva en diferencias de recursos para financiar la educación pública 
(López et al., 2016; González y Marcenaro, 2018). Además, las diferencias 
regionales en las estructuras productivas y el mercado de trabajo influyen 
en las tasas de abandono y la calidad de la educación recibida (Oliver 
y Roselló, 2019). Por otro lado, el sistema español, a diferencia de otros 
sistemas de nuestro entorno, adolece en algunos aspectos significativos, 
como la elevada tasa de repeticiones, los altos porcentajes de abandono 
escolar y los resultados claramente mejorables en las pruebas PISA (Choi 
y Calero, 2013). En todo caso, si bien PISA es un referente de gran peso 
internacional, su validez y confiabilidad deben interpretarse con cautela 
(Fernández-Cano, 2016).

La importancia de la escolarización temprana en el desarrollo 
cognitivo, comportamiento social y madurez emocional es bien conocida 
(Bakken et al., 2017). En particular, este factor es clave para el caso de 
niños provenientes de entornos desfavorecidos (Ansari et al., 2019) así 
como en el éxito académico posterior (Shala, 2013), especialmente en el 
caso de niños inmigrantes (Corazzini et al., 2021). Se destaca también la 
importancia de la adquisición de determinadas destrezas en el desarrollo 
numérico ulterior (Cahoon et al., 2021). 

Diversos estudios avalan la importancia del aprendizaje y el éxito 
escolar en la etapa entre 12 y 15 años para el desarrollo de habilidades 
futuras, las aspiraciones profesionales y el éxito en el acceso al mercado 
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laboral (Basler y Kriesi, 2019; Manić y Trajković, 2019). El retraso y la 
repetición de curso tienen efectos importantes en la motivación de los 
alumnos (Cabrera et al., 2019) y provoca y acentúa las desigualdades 
sociales (González y Marcenaro, 2018), de modo especial en el colectivo 
inmigrante (Bayona-i-Carrasco y Domingo, 2021), por lo que suponen un 
freno importante a la equidad. España presenta los datos más elevados 
de repetición de curso de la OCDE (Cabrera et al., 2019). 

Un elemento preocupante de la situación española es el llamado 
fracaso escolar administrativo, es decir, las personas que terminan la 
escolarización obligatoria sin obtener el título de Graduado en ESO. Ello 
conlleva un alto grado de exclusión social y laboral (Antelm et al., 2018). 

El fracaso escolar está íntimamente relacionado con el alto número 
de jóvenes que abandonan prematuramente la educación, con graves 
consecuencias futuras laborales y personales, así como para el sistema 
productivo y el capital humano de la sociedad (Calero et al., 2012; 
Fernández y Calero, 2014). La reducción del abandono escolar temprano 
(AET) supone un reto para las políticas educativas destinadas a tal fin, 
puesto que afecta fundamentalmente a los colectivos más vulnerables y 
con más problemas de inserción laboral, actuando como principal factor 
de exclusión en el sistema educativo español. 

En este trabajo se plantea un análisis de la situación de la educación 
obligatoria en España en sus aspectos más esenciales. Mirando los 
indicadores básicos (tasas de participación; idoneidad; obtención del 
certificado de Educación Secundaria Obligatoria [ESO]; resultados de las 
pruebas PISA; abandono temprano), se plantean dos preguntas: 

■■ ¿Cómo de diferente es la situación de las comunidades autónomas? 
¿Se dispone de un nivel educativo básico suficiente? ¿Hay 
comunidades cuyos resultados están claramente por debajo de lo 
esperable?

■■ ¿Cuál ha sido la evolución de la situación en las comunidades 
en los últimos años? ¿Se puede decir que todas las regiones han 
avanzado positivamente en sus resultados educativos básicos? 
¿Qué comunidades han avanzado más?

Al mismo tiempo, se pretende ofrecer una perspectiva de género de la 
situación de la educación obligatoria, analizando la situación diferencial 
de ambos sexos. 
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Para responder a estas preguntas se introducen dos conceptos 
novedosos, denominados, respectivamente, pobreza y progreso educativos. 
Es importante señalar que estos conceptos se refieren a sociedades, y no 
a individuos, a diferencia de los conceptos de pobreza material. 

Se parte de la idea de que la pobreza está en parte asociada a lo 
que la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE) denomina «círculo vicioso del fracaso escolar», entendido como 
un proceso acumulativo de desenganche del sistema educativo, en las 
diferentes edades, y con manifestaciones variadas.

Este trabajo se centra en la escolarización infantil y obligatoria en 
España, y su situación en las diferentes comunidades autónomas. El 
proceso dinámico de la educación básica lleva a prestar atención a varios 
momentos críticos de la misma: la educación temprana (antes de la etapa 
obligatoria), el final de la educación primaria, y el final de la ESO.

Método

Variables

En términos generales, en una sociedad en la que hay acceso universal a 
la educación obligatoria, se suele asociar la escasez educativa (o pobreza), 
al analfabetismo funcional, al fracaso escolar y al abandono temprano de 
la educación y la formación. No obstante, en este proceso acumulativo 
vamos a considerar también la extensión de la escolarización temprana 
(2 años), el progreso adecuado en la enseñanza primaria y secundaria 
y la adquisición de niveles suficientes de competencias en comprensión 
lectora, matemáticas y ciencias. 

El Ministerio de Educación y Formación Profesional proporciona 
estadísticas anuales de variables que aproximan los aspectos señalados: 
tasas de educación a los 2 años, tasas de idoneidad a los 12 y 15 
años, fracaso escolar y abandono temprano (Ministerio de Educacion 
y Formación Profesional, 2020). Estas variables, correspondientes a los 
años 2008 y 2018 se utilizan para el cálculo del progreso educativo. Cada 
variable queda acotada por dos parámetros límite: el objetivo a alcanzar, 
determinado por la Estrategia 2020, y el umbral de pobreza, definido 
por un rango que oscila entre 10 y 20% por debajo de dicho objetivo, en 
función de los datos trabajados. 
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Para aproximar la adquisición de niveles suficientes en comprensión 
lectora, matemáticas y ciencias de forma armonizada para las regiones 
españolas los datos del Programa PISA son la fuente más adecuada. Los 
resultados de PISA 2018 en Matemáticas y Ciencias se utilizan, junto con 
los datos de las variables anteriores en 2018, para analizar la pobreza. 
Los umbrales de pobreza seleccionados están ligados a la proporción 
media de la OCDE de estudiantes de bajo desempeño en las variables 
PISA.

Medición de la pobreza educativa

El concepto de pobreza material está ligado a la carencia de bienes 
esenciales (o de la capacidad de adquirirlos) por parte de determinados 
individuos en una población. Cuando se considera la pobreza en renta, 
se delimita un determinado umbral, por debajo del cual se sitúa la 
población considerada «pobre». En los países desarrollados, este umbral 
se sitúa en el 60 % de la mediana de la renta del país. Recientemente, se 
están elaborando indicadores multidimensionales de pobreza material 
como el AROPE (At Risk of Poverty and social Exclusion) definido por 
la Unión Europea en la Estrategia Europa 2020 en base a los datos 
proporcionados por la EU-SILC (European Union Survey on Income 
and Living Conditions). Naciones Unidas considera un concepto de 
pobreza multidimensional en el que se especifican necesidades básicas 
insatisfechas, en las que se incluyen elementos de salud y educación, 
en particular, la existencia de niños no escolarizados en los hogares, 
o la insuficiencia de años de educación (PNUD y OPHI, 2021). Ambos 
indicadores consideran la acumulación de carencias (o la existencia de 
alguna carencia) a nivel individual o de los hogares, y contabilizan el 
número de individuos o de hogares en situación de pobreza. 

En este trabajo se aplica una metodología similar al evaluar la 
situación de la educación obligatoria a nivel de sociedades (España y 
sus comunidades autónomas). Para ello, y para cada una de las variables 
que «monitorizan» la evolución de las carencias educativas, se considera 
un umbral que delimita los valores que la sociedad en su conjunto no 
debería sobrepasar. La pobreza se mide en un año determinado, en este 
caso, 2018. Una sociedad es pobre en una determinada variable cuando 
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no alcanza un nivel predeterminado al que denominaremos umbral de 
pobreza en la variable considerada. 

Para que una sociedad sea considerada pobre en educación, debe 
presentar carencias significativas en al menos tres de los siete indicadores 
seleccionados. Consideraremos que una sociedad presenta pobreza 
extrema cuando es pobre en 6 o 7 de los indicadores seleccionados, 
pobreza media cuando presenta carencias en 3-4-5 de los indicadores, y 
pobreza débil si presenta pobreza en 2 indicadores o menos. 

Medición del progreso educativo
 

Para medir el progreso, consideramos las diferencias relativas en las 
variables consideradas en los últimos 10 años. Hay progreso si se ha 
avanzado en la dirección adecuada. Consideramos que se ha completado 
el progreso (índice 1) si se ha alcanzado el objetivo propuesto en la 
Estrategia 2020. Específicamente, consideramos los valores de las 
variables correspondientes en dos momentos del tiempo, en nuestro 
caso, así como el valor objetivo del indicador, y a partir de estos datos 
construimos un índice de progreso de la siguiente manera: 

Si el indicador (variable) es tal que es bueno aumentar en el tiempo 
sus valores, 

 𝐼𝐼 = min⁡{1, 𝑣𝑣(𝑡𝑡2)−𝑣𝑣(𝑡𝑡1)𝑂𝑂𝑂𝑂−𝑣𝑣(𝑡𝑡1)
}   

Si el indicador es tal que es bueno disminuir en el tiempo sus valores, 

𝐼𝐼 = min⁡{1, 𝑣𝑣(𝑡𝑡1) − 𝑂𝑂𝑂𝑂
𝑣𝑣(𝑡𝑡1) − 𝑣𝑣(𝑡𝑡2)

} 

 

 

 

 

 

 

  

Obsérvese que el Índice siempre está comprendido entre 0 y 1, y 
alcanza el valor 1 cuando se haya alcanzado (o sobrepasado) el objetivo. 
Por otro lado, se puede hablar de beta convergencia, cuando las regiones 
que parten de datos peores en una variable progresan más que aquellas 
cuyos datos iniciales son mejores (Sala-i-Martín, 2000).

La Tabla I especifica las variables consideradas, así como los objetivos 
para medir el progreso y los umbrales de pobreza. 
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TABLA I. Variables, objetivos de progreso y umbrales de pobreza

Objetivo a 
alcanzar

Umbral de 
pobreza

Tasas de escolarización a los 2 años 90.0% 60.0%

Tasa de idoneidad a los 12 años 95.0% 85.0%

Tasa de idoneidad a los 15 años 90.0% 75.0%

Estudiantes rezagados en matemáticas 22.0%

Estudiantes rezagados en ciencias 21.0%

Tasa bruta de población que finaliza ESO* 85.3% 75.0%

Tasa de abandono educativo temprano 10.0% 20.0%

Fuentes de datos

Salvo en las tasas de matriculación en educación infantil, en las que no 
se ofrecen datos diferenciados por género, para el resto de variables 
consideradas, se dispone de desagregación territorial y por género. 
Tomando los datos de 2008 y 2018, se puede establecer el progreso, en 
cada variable, para cada territorio, tanto en agregado como para hombres 
y mujeres por separado. Por otro lado, podemos establecer los niveles de 
escasez en todas las variables para el año 2018, obteniendo un dibujo de 
la pobreza educativa en dicho año.

La información utilizada procede de registros administrativos oficiales 
publicados en «Las cifras de la Educación en España» (Ministerio de 
Educacion y Formación Profesional, 2020), salvo en el caso de los datos 
que evalúan las competencias en Matemáticas y Ciencias en 2018, que 
proceden de los resultados del Programa PISA (OCDE, 2020). 

Resultados

Escolarización temprana
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Si bien hay cierta discusión sobre cuándo debería empezar la escolarización 
(Becker y Schober, 2017), entre los ODS se destaca el acceso universal a 
la educación preescolar de calidad. En este trabajo, se van a considerar 
las tasas de escolarización a los dos años, como variable representativa 
de la educación temprana.

 En España en su conjunto, la tasa de escolarización a los 2 años era 
del 35% en 2008, y sólo el País Vasco tenía entonces una tasa del 90%. Era 
particularmente preocupante la situación de Canarias, Castilla-La Mancha 
y Extremadura (por debajo del 5%). Comparando los datos de 2008 y 
2018 se observa que, en el conjunto de España se ha alcanzado en 2018 
una tasa de escolarización del 60%, un avance significativo pero que se 
encuentra muy lejos aún del objetivo del 90%. La única comunidad que 
sigue alcanzando el objetivo es el País Vasco, pero todas, salvo Navarra, 
progresan en este periodo. 

Por otro lado, en esta variable, donde el umbral de pobreza está en 
el 60%, en el año 2018 la mayor parte de las comunidades se encuentran 
por debajo de dicho umbral (Figura 1), excepto Andalucía, Cantabria, 
Cataluña, Galicia, la Comunidad de Madrid y el País Vasco. 

FIGURA I. Índice de progreso y pobreza. Tasa de escolarización de la población infantil de 2 
años. Comunidades autónomas. Curso 2007/08 y 2017/18

A)  Índice de progreso. 2008-2018	 B)  Pobreza. 2018
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Tasas de idoneidad a los 12 y 15 años

Las tasas de idoneidad a cada edad muestran el alumnado que progresa 
adecuadamente durante la escolaridad obligatoria, de forma que realiza 
el curso correspondiente en la edad teórica. Un problema sistémico en 
España ha sido la repetición de curso, que se sitúa por encima del 30% 
(Choi et al., 2018). Como consecuencia, las tasas de idoneidad en España 
han venido siendo, sistemáticamente, las peores entre los países de la 
OCDE (Cabrera et al., 2019). En este epígrafe se consideran las tasas de 
idoneidad a la finalización de la enseñanza primaria (12 años) y en el 
último curso de la ESO (15 años). 

Considerando un objetivo del 95% a los 12 años, y un 90% a los 
15 años, se observan en el conjunto de España valores muy bajos en 
relación a dichos objetivos. A los 12 años, en el conjunto de España se ha 
pasado del 83.6% al 86.5%, y a los 15 años, del 57.7% al 69.4%. Ninguna 
comunidad alcanza el objetivo, pero prácticamente todas ellas progresan 
en el periodo analizado (Figuras II y III) si bien debe señalarse el 
aumento en la flexibilidad de las políticas educativas (LOE, 2006; LOMCE, 
2013 y LOMLOE, 2020) en la repetición de curso. De las comunidades 
con peores datos en 2008, solo Andalucía, Baleares, Asturias y Canarias 
progresan por encima de la media nacional. 

En cuanto al progreso en las tasas de idoneidad a los 15 años, sólo 
Asturias y Castilla y León, partiendo de datos peores que la media 
nacional en 2008, han progresado por encima de la media. 

Ya a los 12 años se empieza a detectar un fenómeno recurrente: al 
desagregar los datos por género, las niñas tienen, desde el principio, 
mejores datos que sus compañeros masculinos. A los 12 años en 2008 
las niñas sobrepasaban en media en 5 puntos a los niños, con más de 
8 puntos de ventaja en Canarias, Murcia y Baleares. En 2018, la ventaja 
de las niñas es de 4.1 puntos en media, con Galicia, Canarias, Murcia y 
Castilla-La Mancha por encima de 5.3. 

En tasas de idoneidad a los 15, la ventaja de las niñas en media era 
de 11 puntos en 2008, con Galicia, Extremadura, Canarias, Baleares y 
Castilla-La Mancha por encima de 12.3 puntos. En 2018, la diferencia a 
favor de las niñas es de 8.8 puntos, y se tiene que las chicas de Baleares, 
Cantabria, Canarias y la Comunidad Valenciana están más de 10 puntos 
por encima de los chicos.
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Las mujeres progresan también más que los hombres, salvo en Murcia 
y Extremadura a los 12 años, y en Galicia, La Rioja y Castilla-La Mancha 
a los 15 años.

En cuanto a pobreza, mientras que sólo Aragón y Murcia presentan 
pobreza a los 12 años en mujeres, la situación es mucho peor para los 
hombres en ambas edades, y para ambos sexos a los 15 años, donde sólo 
Cataluña y el País Vasco no presentan pobreza en estas variables. 

FIGURA II. Índice de progreso y pobreza. Tasa de idoneidad a los 12 años. Comunidades autó-
nomas. Curso 2007/08 y 2017/18

A)  Índice de progreso. 2008-2018	     B)  Pobreza. 2018
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Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional (2020) y elaboración propia.
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FIGURA III. Índice de progreso y pobreza. Tasa de idoneidad a los 15 años. Comunidades autó-
nomas. Curso 2007/08 y 2017/18

A)  Índice de progreso. 2008-2018	 B)  Pobreza. 2018
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Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional (2020) y elaboración propia.

Los informes PISA 2018 

Llegados a este punto, es importante determinar si las tasas de idoneidad 
reflejan adecuadamente la calidad de la educación recibida por los 
estudiantes, por lo que se completa la visión de la situación de carencias 
en 2018 con los resultados de las pruebas del Programa PISA en la oleada 
de 2018, tanto en Matemáticas como en Ciencias. 

El programa PISA considera que poseen un bajo desempeño aquellos 
estudiantes cuyas calificaciones los sitúan por debajo del nivel 2, de 
los 7 niveles en que PISA clasifica los resultados de los estudiantes. En 
este sentido, es interesante notar que algunos autores identifican esta 
situación con el fracaso escolar (Choi y Calero, 2013). 

En Matemáticas (Figura IV), la situación de España en 2018 resulta 
preocupante pues un 24.7% de los estudiantes califican como de bajo 
desempeño. Canarias, Andalucía, Murcia y Extremadura destacan por 
poseer los mayores porcentajes, tanto en hombres como en mujeres. 
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No obstante, a diferencia de lo que ocurre en el resto de las variables 
analizadas, los hombres obtienen aquí resultados mejores que las mujeres, 
con una diferencia en media de 0.3 puntos porcentuales a favor de los 
ellos, como ocurre en general (Ó Siochrú, 2018). 

En Ciencias, la situación es similar, aunque menos acentuada, pues 
en el conjunto de España hay un 21.3% de estudiantes en los niveles de 
desempeño bajo, si bien, en media, la ventaja se da a favor de las mujeres 
en 1 punto porcentual. No en todas las comunidades, sin embargo, el 
porcentaje de mujeres con desempeño bajo es menor que el de hombres: 
en Baleares, Canarias, Cantabria, Castilla-La Mancha, La Rioja y Madrid, 
los resultados de los hombres son mejores que los de las mujeres. Las 
comunidades con peores resultados son las mismas que en Matemáticas. 

Si bien estos resultados se alinean en parte con las tasas de idoneidad 
a los 15 años, el panorama que ofrecen presenta matices diferenciales 
importantes. Un caso significativo es el de Aragón, que presenta los 
peores resultados en tasas de idoneidad a los 15 años, pero resultados 
en PISA buenos en ambas materias. 

Al fijar los umbrales de pobreza en la información procedente del 
programa PISA se ha considerado que el porcentaje de estudiantes de 
bajo desempeño en la media de la Unión Europea se corresponda con 
el 22% en Matemáticas y el 21% en Ciencias. Bajo este criterio nueve 
comunidades destacan por no presentar pobreza para la población global 
ni en Matemáticas ni en Ciencias: Cataluña, Aragón, La Rioja, País Vasco, 
Navarra, Cantabria, Asturias, Castilla y León y Galicia. Por otro lado, en 
Ciencias, tampoco estarían bajo el umbral de pobreza Madrid, Castilla-La 
Mancha y Baleares. En contraste, Andalucía, Canarias, Extremadura, la 
Comunidad Valenciana y Murcia están bajo el umbral de pobreza en PISA 
en ambas materias, así como en las tasas de idoneidad a los 15 años. 

En el análisis de los resultados diferenciados por género, Canarias, 
Andalucía, Extremadura, Murcia, Castilla-La Mancha y la Comunidad 
Valenciana presentan pobreza tanto en hombres como en mujeres, en 
ambas materias. Por otro lado, Cataluña presenta pobreza masculina en 
ambas materias, y Baleares femenina en ambas disciplinas. Además, el 
País Vasco presenta pobreza para los hombres en Matemáticas. 
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FIGURA IV. Pobreza. Bajo rendimiento en PISA. Comunidades Autónomas 2018. 

A) Matemáticas 			      B) Ciencias 
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Fuente: OCDE y elaboración propia.

El fracaso escolar 

Como se ha comentado, hay una variedad de opciones para analizar 
el fracaso escolar (García, 2017). En este epígrafe se opta por una 
versión estándar del término fracaso escolar, el llamado fracaso escolar 
administrativo, entendido como aquella situación en la que el alumno 
intenta alcanzar los objetivos mínimos planteados por la institución —
los de la educación secundaria obligatoria— y se retira sin haberlos 
conseguido. 

El fracaso escolar en España se sitúa en valores muy elevados, si bien 
es cierto que en los últimos 10 años se ha ido reduciendo, pasando de 
un 30.6% en 2008 a un 22.2% en 2018. Las diferencias entre hombres 
y mujeres son superiores a los 10 puntos porcentuales, mostrando los 
hombres una clara desventaja. 

El Ministerio de Educación y Formación Profesional proporciona 
datos sobre el indicador tasa bruta de población que finaliza ESO, esto 
es, una medida de la población que no fracasa y completa sus estudios 
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obligatorios. La complementaria de esta variable es la que se va a 
considerar, como proxy del fracaso escolar. Para el cálculo del índice de 
progreso en este indicador se fija como umbral a alcanzar en el año 2020 
el 85.3% de acuerdo con los objetivos de la Estrategia 2020. Aunque todas 
las comunidades, salvo Asturias, progresan en esta variable (Figura V), 
es de destacar que, de las comunidades que partían con peores valores 
en 2008, sólo la Comunidad Valenciana y Extremadura progresan por 
encima de la media en esta variable, por lo que la beta convergencia es 
muy débil. 

Unos de los mensajes que vuelve a destacar es la diferencia entre 
hombres y mujeres. En este indicador las mujeres presentan mejores 
valores que los hombres en todas las comunidades autónomas, y en 
cinco regiones, cuatro de ellas pertenecientes a la cornisa cantábrica, las 
mujeres han alcanzado el valor fijado como objetivo, mientras que en 
ninguna región española los hombres logran el valor objetivo en 2018.

En lo referente a pobreza, con un umbral situado en el 75% de 
alumnos que finalizan ESO, Baleares, Castilla-La Mancha y La Rioja están 
por debajo del umbral para la población general. Mientras que ninguna 
comunidad presenta pobreza femenina en esta variable, en el caso de los 
hombres solo Asturias, Cantabria, Castilla y León, Cataluña, Galicia, el 
País Vasco y Navarra están libres de pobreza en esta variable. 
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FIGURA V. Índice de progreso y pobreza. Tasa bruta de población que finaliza ESO por sexo. 
Comunidades autónomas. Curso 2007/08 y 2017/18

A) Índice de progreso. 2008-2018	 B)  Pobreza. 2018 
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Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional y elaboración propia.

El abandono educativo temprano

La tasa de abandono educativo temprano (AET) recoge de forma sintética 
las consecuencias de los problemas educativos planteados anteriormente, 
puesto que las tasas de escolarización a los 2 años, las tasas de idoneidad 
a los 12 y 15 años y el fracaso escolar acaban teniendo un claro efecto 
en el AET. 

Para el cálculo del índice de progreso del AET, se ha tomado como 
umbral a alcanzar el 10% que establece la Unión Europea como objetivo 
ET2020. Destacable es el hecho de que todas las regiones españolas han 
experimentado progreso y que en algunas como País Vasco y Cantabria 
se ha logrado llegar al objetivo.

 Las mujeres presentan, una vez más, una ventaja comparativa 
respecto de los hombres (Figura VI), con un índice de progreso superior 
salvo en Cantabria, La Rioja y Canarias. En hombres, sólo Cataluña y 
Extremadura progresan por encima de la media nacional, entre las 
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regiones peor situadas en 2008. Por otro lado, para la población general, 
las comunidades autónomas que mayor índice de progreso muestran son 
País Vasco, Cantabria, Navarra, Castilla y León, Asturias y Madrid, que son 
las que ostentan las menores tasas de AET, mostrando la ausencia de beta 
convergencia entre las regiones españolas para esta variable. 

FIGURA VI. Índice de progreso y pobreza. Abandono educativo temprano. Comunidades autó-
nomas. 2008-2018

A) Índice de progreso. 2008-2018	 B) Pobreza. 2018  
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Fuente: INE y elaboración propia.

Para esta variable, los resultados en pobreza coinciden en parte 
con la pobreza en fracaso escolar, pero son más intensos. Todas las 
comunidades que presentaban pobreza en fracaso escolar también lo 
hacen en abandono, tanto en el caso general como por género, si bien 
las mujeres, salvo en Baleares, no muestran pobreza. En el caso de los 
hombres, las cifras de pobreza en abandono están más generalizadas 
entre las regiones, apreciándose una correlación destacada entre fracaso 
y abandono. 
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Resumen de resultados

Un resumen de la situación geográfica de la pobreza educativa en 2018 
y del progreso educativo entre 2008 y 2018 se presenta en las Figuras 
VII y VIII, donde se distingue entre comunidades con pobreza extrema 
en educación (6-7 variables en las que la comunidad es pobre), pobreza 
media (3-4-5 variables en las que aparece pobreza), o comunidades sin 
pobreza en educación (0-1-2 variables en las que se presenta pobreza). 
En la representación del progreso, se distingue entre las comunidades 
con progreso fuerte (4-5 variables en las que la comunidad progresa por 
encima de la media nacional), progreso moderado (2- 3 variables en las 
que la comunidad progresa por encima de la media), y progreso débil 
(0-1 variables de progreso por encima de la media). 

FIGURA VII. Índice de pobreza educativa. Comunidades autónomas. 2018

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional, INE, OCDE y elaboración propia.
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FIGURA VIII. Índice de progreso educativo. Comunidades autónomas. 2008-2018

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional, INE, OCDE y elaboración propia.

Se observa una distribución territorial muy bien definida. Cataluña 
y las comunidades de la cornisa cantábrica presentan poca pobreza y 
progresan fuertemente; en contraste, Canarias, Murcia y la Comunidad 
Valenciana presentan pobreza extrema y progreso débil. Extremadura 
parte de pobreza extrema, pero presenta progreso medio. La situación 
de los hombres es peor que la de las mujeres en pobreza, pero ellos 
progresan más en casi todas las regiones.

Discusión

En este trabajo se ha presentado una panorámica territorial de la situación 
de la educación obligatoria en España, incorporando dos aspectos 
metodológicos novedosos. Por una parte, el concepto progreso educativo, 
analizando las trayectorias de las diferentes comunidades entre los 
años 2008 y 2018 y, por otra parte, introduciendo la noción de pobreza 
educativa, con el objeto de señalar las regiones que sufren carencias 
importantes respecto de la educación obligatoria. Las sustanciales 
diferencias entre mujeres y hombres han puesto de manifiesto la 
conveniencia de considerar la perspectiva de género. 

En cuanto al progreso educativo, es de señalar que todas las 
comunidades han progresado en el periodo analizado, pero las señales 
de beta convergencia son débiles. Ello supone que la velocidad de avance 
de las regiones peor situadas no es suficiente para conseguir una cierta 
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uniformidad de resultados entre ellas, en el largo plazo. Ello concuerda 
con los resultados de otros estudios (de la Fuente y Doménech, 2021). En 
especial, es preocupante la situación de Murcia, la Comunidad Valenciana, 
Castilla-La Mancha, Aragón, Canarias y Baleares que, en relación con la 
población general presentan progreso débil. Estas mismas regiones, salvo 
Castilla-La Mancha, Aragón y Baleares (que presentan pobreza media), 
y junto con Extremadura (con progreso medio), presentan pobreza 
extrema en 2018. En 2008, Andalucía, Extremadura, Baleares, Castilla-La 
Mancha, y Murcia presentaban datos peores que la media nacional en 
todas las variables analizadas. Canarias, la Comunidad Valenciana y La 
Rioja, estaban peor que la media española en cuatro variables. Cantabria, 
Aragón y Asturias estaba mal colocadas en dos de las variables. En 
2018 la situación de La Rioja, Cantabria, Aragón y Asturias es buena, 
mientras que el resto siguen en situación muy precaria. Ello indica que 
no solamente las condiciones económicas de las comunidades pueden 
explicar los resultados educativos (García y Valls, 2018). En muchos 
casos se ha argumentado que son las condiciones productivas de los 
territorios las que pueden tener una influencia negativa en los resultados 
educativos, como ocurre en Canarias y las regiones del Mediterráneo 
(Oliver y Roselló, 2019). 

Las incoherencias aparentes entre los resultados de PISA y las tasas 
de idoneidad analizadas pueden deberse a la falta de representatividad 
regional de PISA, o de los problemas metodológicos o de implementación 
que, por ejemplo, han hecho inviable utilizar los datos de lectura en el 
caso español. Es de destacar que como ocurría en otras oleadas, las tasas 
de idoneidad a los 15 años son, para todas las comunidades, peores que 
los porcentajes de estudiantes no calificados como de bajo rendimiento 
según PISA (García, 2017), indicando que el fracaso escolar en España 
puede no responder exactamente a la falta de conocimientos, o incluso 
obedecer a los numerosos problemas metodológicos que presenta el 
programa PISA (Fernández-Cano, 2016).

En clave de género, en coherencia con otros estudios, las mujeres 
obtienen mejores niveles de desempeño que los hombres en todas las 
variables, excepto en PISA Matemáticas (Fuentes y Renobell, 2020). 
En particular, el abandono educativo temprano se muestra como un 
fenómeno claramente masculino (Felgueroso et al., 2014; Serrano et al., 
2014; Soler et al., 2021), extensible a la población extranjera. Si bien las 
divergencias descritas pueden deberse a múltiples y complejos factores, 
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la superación de las diferencias de rol por género aun socialmente 
vigentes, actúan como incentivo en el esfuerzo educativo de las mujeres 
(Martínez García, 2021).

Además, el nivel educativo de los progenitores, en especial de la 
madre, y la capacidad económica de las familias, inciden directamente 
en este fenómeno (Bayón et al., 2017), reduciendo las probabilidades de 
abandono temprano a medida que aquellos sean mayores.

Los resultados anteriores indican una alta correlación entre las diferentes 
variables elegidas para analizar el progreso y la pobreza educativa, como 
ya se ha visto en otros estudios (García, 2017). Los factores que explican 
estos fallos se pueden clasificar en aquellos relacionados con la situación 
socioeconómica y familiar de los estudiantes, características personales, 
regionales, o la trayectoria educativa. 

Todo lo anterior permite sugerir algunas medidas de política educativa 
que puedan ayudar a mejorar la situación, medidas que ya han sido 
comentadas en otros trabajos. Las mujeres presentan mejores resultados 
educativos que los hombres (salvo en Matemáticas), pero presentan 
mayores problemas de inserción laboral (Dancausa et al., 2021). Es 
por ello que deberían implementarse políticas de intervención con 
perspectiva de género, para reducir el efecto de los estereotipos (Garrido 
et al., 2020).

Un tema importante tiene que ver con las dificultades diferenciadas 
de las distintas regiones, que deberían incluir planes específicos para 
evitar el riesgo de fracaso educativo (entendido en este sentido amplio). 
Por ejemplo, incorporar la educación temprana en el sistema público o 
subvencionado, o destinar recursos especiales a los alumnos de clases 
más desfavorecidas, para evitar la desigualdad y la discriminación 
(Rosado y Cáceres, 2018; García y Jiménez, 2019).

En cuanto a medidas tendentes a evitar el fracaso inicial, pueden ser 
efectivas algunas como propiciar la lectura a edades tempranas, o apoyar 
a los niños nacidos en el tercer cuatrimestre del año (Cabrera, 2019).

La repetición de curso destaca como un factor negativo: no sólo no 
consigue mejorar la calidad de la formación del estudiante, sino que 
tiene un efecto negativo en el fracaso escolar, y presenta un elemento 
estigmatizador que desmotiva al alumnado (Cabrera, 2019; Cabrera et ál., 
2019; García y Jiménez, 2019). 

El ámbito familiar resulta ser de la mayor importancia en el éxito 
educativo. No es suficiente con implementar políticas específicas para las 
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familias más desfavorecidas, sino que se debe procurar involucrar a las 
escuelas en este aspecto, facilitando material, políticas de conciliación, 
y, sobre todo, de concienciación de las familias para se sientan parte del 
proceso educativo (Garrido et al., 2020).

Conclusiones

Este trabajo ha permitido proyectar una imagen sintética de la situación 
de la educación obligatoria en las comunidades autónomas españolas, 
con una perspectiva de género.

Los conceptos de progreso educativo y pobreza educativa permiten 
ofrecer una visión holística de la situación y evolución de los problemas 
de la educación obligatoria en España y sus regiones. Se advierte que 
todas las comunidades han progresado en las variables analizadas en 
el periodo 2008-2018, aunque la convergencia es débil, lo que indica 
problemas de homogeneización en el largo plazo.

Las diferencias regionales en logros educativos dibujan un mapa 
de pobreza educativa altamente concentrado en el arco mediterráneo, 
exceptuando a Cataluña, junto con Canarias, Extremadura y Castilla-La 
Mancha, y con una elevada predominancia masculina.

El análisis temporal muestra que la coyuntura económica es un factor 
determinante del progreso y pobreza educativa, aunque parte de esta 
situación de pobreza se puede explicar por la concentración productiva 
en el sector turístico de algunas regiones, que dirige a la población joven 
fundamentalmente masculina y con escasa cualificación a un mercado 
de trabajo dinámico, aunque expuesto a vaivenes como ha puesto de 
manifiesto la crisis provocada por la COVID-19. 

El desempeño educativo se encuentra fuertemente ligado al género, 
posiblemente debido a aspectos socioculturales aún no superados. 
Con carácter general (salvo en los resultados del programa PISA en la 
competencia de matemáticas), las mujeres obtienen mejores resultados 
que los hombres.

El contexto socioeconómico de las familias es un factor relevante en el 
desempeño educativo de la población en edad escolar, y con el objetivo 
de mejorarlo debería prestarse una especial atención a las familias 
vulnerables, así como al colectivo de población inmigrante. 
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El diseño y ejecución de las políticas educativas, con el objetivo de 
aspirar a lograr el mayor grado de igualdad de oportunidades, debe 
poner el foco en la educación en edades tempranas, fundamental en la 
mejora de los resultados educativos en periodos posteriores, sobre todo 
en los alumnos que proceden de entornos desfavorecidos.

Por último, aunque la existencia de pobreza educativa no depende 
exclusivamente de la inversión y gasto en educación, es importante notar 
que las regiones con mayores niveles de gasto público por alumno y 
de esfuerzo educativo (respecto del PIB per cápita) también muestran 
mejores resultados. Las regiones de la cornisa cantábrica, junto a Castilla 
y León tienen un gasto público por estudiante respecto de la renta per 
cápita superior en más de un veinte por ciento a la media nacional en 
2018, revelando la importancia que conceden a la educación. Este mayor 
esfuerzo económico se ve recompensado con unos resultados educativos 
de mayor calidad.

El presente estudio, no obstante, presenta algunas limitaciones. En 
la oleada de PISA de 2018, los datos relativos a comprensión lectora 
correspondientes a España y sus comunidades autónomas no están 
disponibles. Por otra parte, en las oleadas anteriores a 2015 no se dispone 
de datos desagregados regionalmente para todas las comunidades. En 
todo caso se considera que el procedimiento utilizado arroja resultados 
válidos y relevantes.

Como trabajo futuro, se plantea la posibilidad de replicar el estudio 
en otros países, así como extender los conceptos de pobreza y progreso 
educativos a otros niveles educativos en España. 
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