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PRESENTACIÓN

Esta monografía es el resultado de una investigación sobre la resiliencia educativa 
y la igualdad de oportunidades en las regiones españolas realizada por investigado-
res y técnicos del Instituto Valenciano de Investigaciones Económicas (Ivie) y de la 
Universitat de València y patrocinada por la Fundación Ramón Areces en su fi rme 
compromiso con la promoción de una investigación de excelencia que aborde cues-
tiones fundamentales para el desarrollo educativo y social de España.

A la educación se la suele considerar el pilar fundamental para construir so-
ciedades justas que promueven la igualdad de oportunidades de sus ciudadanos, 
ofreciendo a las personas la posibilidad de superar las barreras socioeconómicas 
que pueda suponer partir de entornos familiares menos favorables. Sin embargo, 
a pesar de su importancia, la evaluación del grado de efi cacia de los sistemas edu-
cativos frecuentemente suele limitarse a la medición de la excelencia a través de 
los resultados académicos obtenidos, dejando en segundo plano su función en la 
promoción de la igualdad de oportunidades, un objetivo no menos deseable de la 
educación. 

En este contexto, el objetivo del estudio ha sido el análisis de la resiliencia y 
la igualdad de oportunidades en la educación en las regiones españolas. La inves-
tigación tiene como novedad la utilización del concepto de resiliencia educativa 
como proxy de la igualdad de oportunidades educativas en las regiones españolas y 
el empleo de técnicas econométricas sofi sticadas como las regresiones multinivel. 

En el estudio se han analizado los recursos destinados a la educación por las 
regiones españolas y los resultados que de ellos se obtienen, se han investigado las 
variables que caracterizan a los alumnos resilientes frente al resto, se han explorado 
las diferencias en el grado de resiliencia en los sistemas educativos regionales y se 
han analizado los determinantes de la resiliencia educativa asociados tanto a carac-
terísticas individuales y familiares del alumnado, como a características del centro 
o del entorno regional.

El estudio subraya la necesidad de que los sistemas educativos busquen tanto 
la excelencia como la equidad, lo que supone una visión más equilibrada de los 
objetivos de los sistemas educativos. Los resultados obtenidos en este estudio su-
gieren que la consecución de ambos objetivos es compatible puesto que, de facto, se 
observa una relación positiva entre resultados educativos y equidad en las regiones 
españolas.
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RESUMEN EJECUTIVO

La educación se ha convertido en un pilar indiscutible en la construcción de socie-
dades equitativas y avanzadas, desempeñando un rol fundamental en la promoción 
de la movilidad social y de la igualdad de oportunidades. A través de la educación, 
las barreras que impone un origen socioeconómico poco favorable se pueden ate-
nuar o incluso eliminar, permitiendo a los ciudadanos desfavorecidos mejorar su 
estatus individual y repercutiendo positivamente en toda la sociedad.

Este informe examina las inversiones en educación de las comunidades au-
tónomas españolas, así como indicadores educativos clave tales como el fracaso 
escolar, el abandono educativo temprano y las competencias cognitivas evaluadas 
por la encuesta Programme for International Student Assestment, más conocida por su 
acrónimo como PISA.  A nivel regional, se observa una marcada heterogeneidad en 
el gasto educativo en relación al PIB, con comunidades como Extremadura y Cana-
rias destacando por su esfuerzo educativo superior al de otras como Comunidad de 
Madrid. Las diferencias en la asignación de recursos entre niveles educativos y la 
variabilidad en las políticas regionales ponen de relieve la complejidad del sistema 
educativo español, un sistema descentralizado y compuesto por 17 sistemas educa-
tivos regionales con un amplio margen de autonomía.

En cuanto a los resultados académicos destaca el liderazgo de comunidades 
como Castilla y León en los rankings de PISA, contrastando con los bajos resultados 
de Canarias, Andalucía y Extremadura. Además, se subraya la necesidad de abordar 
las diferencias por sexo y regionales en cuanto a tasas de fracaso escolar y abando-
no educativo temprano, apuntando la urgencia de políticas educativas que promue-
van un sistema educativo de alta calidad, equitativo y homogéneo en toda España.

El estudio utiliza el concepto de resiliencia educativa como un indicador de 
igualdad de oportunidades educativas a nivel regional. Se defi ne la resiliencia edu-
cativa como la habilidad de los estudiantes para vencer las difi cultades vinculadas 
a su situación socioeconómica, alcanzando resultados académicos que superan 
las expectativas. La utilización de este indicador se fundamenta en la idea de que 
un aumento de la proporción de estudiantes resilientes revela una reducción en el 
impacto del contexto socioeconómico sobre los logros educativos, promoviendo 
así una mayor igualdad dentro del sistema educativo. Para la identifi cación de los 
alumnos resilientes se ha utilizado el indicador ESCS de estatus socioeconómico 
del informe PISA empleando regresiones multinivel.

De acuerdo con esta metodología, los alumnos resilientes en España represen-
taban, en promedio de las tres competencias, casi una tercera parte de los estudiantes 
desfavorecidos en 2022, con ligeras diferencias entre competencias. Este porcentaje 
ha experimentado una moderada reducción en los últimos años si bien este descenso 
no es común en todas las competencias, pues a diferencia de lectura y ciencias, la tasa 
de resiliencia en matemáticas ha experimentado un ligero incremento. 

El análisis ha identifi cado las características de los estudiantes resilientes 
frente a los no resilientes y también frente al conjunto total de estudiantes que for-
man la muestra representativa de PISA. Los resultados indican que los hombres 
presentan mayor resiliencia en áreas como matemáticas y ciencias, a diferencia de 



12  RESILIENCIA E IGUALDAD DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS EN EL ÁMBITO REGIONAL

lectura en donde las mujeres son más resilientes. Además, los alumnos resilientes 
tienden a haber atendido en mayor proporción la educación temprana, indican-
do la importancia de las intervenciones educativas desde las primeras etapas de 
la vida. Los estudiantes resilientes también muestran una menor incidencia en la 
repetición de curso y un mayor nivel de expectativas educativas futuras respecto de 
los desfavorecidos no resilientes.

Asimismo, los estudiantes resilientes poseen en mayor medida habilidades 
«blandas» como la perseverancia, la curiosidad, la empatía, la asertividad o el con-
trol emocional que los estudiantes desfavorecidos que no han conseguido un rendi-
miento educativo superior al esperado. Respecto a las características de los centros 
educativos, los resilientes suelen acudir a escuelas privadas o a instituciones donde 
predomina un clima de respeto y cooperación frente a los compañeros y frente al 
profesorado.

La descripción de las características de los estudiantes resilientes sugiere que 
la resiliencia educativa está asociada positivamente a la educación temprana y al 
buen ambiente educativo en las escuelas, pero negativamente con el acoso escolar. 
Esto implica que las estrategias educativas no solo deben centrarse en los resulta-
dos académicos, sino también garantizar que todos los estudiantes, sin importar su 
origen socioeconómico, superen los obstáculos y desarrollen su máximo potencial.  

El informe ha analizado las diferencias de resiliencia educativa entre las co-
munidades autónomas de España encontrando notables diferencias entre las re-
giones del noroeste, con tasas más altas en comparación con Cataluña, País Vasco, 
las islas y el sur. A pesar de la persistencia de estas diferencias, se ha observado una 
tendencia hacia la reducción de la disparidad desde 2015 hasta 2022, con mejoras 
signifi cativas en Murcia, Cantabria y la Comunidad Valenciana, frente a retroce-
sos en Cataluña, Castilla-La Mancha y Navarra. Este fenómeno demuestra que la 
resiliencia educativa no está determinada por el desarrollo económico, la capaci-
dad fi nanciera regional o el gasto por alumno, sugiriendo la importancia de otros 
factores más cualitativos como la efi ciencia en la gestión educativa con una mejor 
asignación y uso de los recursos disponibles.

Uno de los resultados interesantes del estudio es que el incremento de la resi-
liencia educativa no parece implicar necesariamente sacrifi car el rendimiento aca-
démico general ni la excelencia, indicando que es posible mejorar la situación de 
los estudiantes desfavorecidos sin comprometer la calidad educativa general.  

El estudio ha analizado diversos factores determinantes de la resiliencia edu-
cativa que van desde atributos personales y familiares hasta características de su 
entorno educativo y regional. Los resultados revelan que el sexo tiene un impacto 
signifi cativo pero variable en la resiliencia, benefi ciando a los chicos en matemá-
ticas y ciencias y a las chicas en lectura. La condición de inmigrante resulta ser un 
obstáculo, pero básicamente para los inmigrantes de primera generación. Rasgos 
de la personalidad del alumno desfavorecido como la curiosidad, perseverancia y el 
control emocional favorecen la resiliencia educativa, mientras que otros como su 
actitud colaborativa no parecen tener el mismo efecto positivo.

La infl uencia de la familia en la resiliencia educativa es notable: un nivel me-
dio de apoyo familiar potencia la resiliencia, mientras que contar con demasiado 
o poco apoyo la debilitan. La trayectoria educativa previa del estudiante también 
juega un papel crucial; la repetición de cursos disminuye la probabilidad de ser 
resiliente, mientras que la participación en educación infantil ofrece ventajas para 
desarrollar resiliencia. 
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En relación al papel de los centros, los resultados revelan que los centros pri-
vados y aquellos con ambientes colaborativos fomentan una mayor resiliencia edu-
cativa, mientras que el acoso escolar que reciben los alumnos en el centro la perju-
dica signifi cativamente.

Además, se destacan diferencias importantes en la resiliencia entre las comu-
nidades autónomas, asociadas a aspectos distintos de los ya señalados, que no se 
correlacionan directamente con el nivel de desarrollo económico o el gasto educa-
tivo, sino más bien con aspectos cualitativos como la organización educativa y la 
formación del profesorado.  

La notable heterogeneidad regional encontrada en este estudio en términos 
de resiliencia educativa, junto con los diversos factores que la afectan, sugiere la 
necesidad de implementar estrategias específi cas para fomentar avances signifi -
cativos en este campo. Asimismo, ante la gran variedad de factores determinantes 
de la resiliencia resulta crucial que las acciones involucren a un amplio espectro de 
actores, incluyendo administraciones públicas, el sistema educativo en su conjun-
to, el profesorado y las familias de los estudiantes. La importancia de este esfuerzo 
conjunto se hace aún más evidente en el contexto actual, caracterizado por una 
rápida transformación debido a la digitalización de la sociedad. Esta transforma-
ción resalta la necesidad de aumentar la formación de los ciudadanos, una forma-
ción que debe surgir de un entorno educativo que promueva también la igualdad de 
oportunidades y potencie el talento individual. 

En este contexto resulta necesario diseñar políticas educativas para mejorar 
la resiliencia educativa como base del desarrollo socioeconómico regional y na-
cional. Muchas de estas políticas no implican necesariamente un mayor nivel de 
recursos sino un mejor uso de ellos. Concretamente a partir de los resultados de 
este estudio, se derivan las siguientes recomendaciones que requieren una acción 
colectiva y coordinada en diversos niveles: administración, centros, profesorado 
y familias.

»  El estudiante y su entorno familiar, junto con el apoyo de especialistas psi-
cológicos, orientadores y una formación docente enfocada en la diversidad 
y la inclusión son fundamentales. Para ello es conveniente promover la for-
mación profesional para docentes y personal educativo sobre estrategias 
pedagógicas que alienten a los estudiantes a enfrentar y superar desafíos 
personales y académicos.

»  Crear entornos escolares seguros y acogedores que minimicen el estrés y 
promuevan el bienestar físico y emocional de los estudiantes.  

»  Reducir el acoso escolar mediante campañas de sensibilización y preven-
ción del acoso escolar que incluyan formación para estudiantes, profesores, 
personal administrativo y familias sobre cómo identifi car, prevenir y res-
ponder al acoso.

»  Impulsar el acceso temprano a la educación y las intervenciones en las pri-
meras fases de la escolarización para desarrollar la resiliencia en estudiantes 
de entornos desfavorecidos. Para ello es esencial fortalecer los programas de 
educación infantil y preescolar, asegurando su accesibilidad y gratuidad.

»  Revisar los sistemas de evaluación educativa para integrar aspectos relacio-
nados con la resiliencia, optimizando el tamaño de los grupos para favore-
cer un mejor aprendizaje y ambiente colaborativo. Estas medidas requieren 
una capacitación del profesorado en técnicas pedagógicas que estimulen la 



14  RESILIENCIA E IGUALDAD DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS EN EL ÁMBITO REGIONAL

participación activa de todos los estudiantes, incentiven el trabajo en equipo 
y la resolución conjunta de problemas.

»  Diseñar políticas específi cas dirigidas a colectivos con desafíos particula-
res, como los inmigrantes de primera generación o los alumnos con necesi-
dades especiales. Esto incluye el desarrollo de programas de integración cul-
tural y lingüística, apoyo psicológico y tutorías personalizadas que faciliten 
su adaptación al sistema educativo y a la sociedad en general. 

»  Las familias pueden impulsar la resiliencia educativa de sus hijos mediante 
la creación de un ambiente familiar estable y de apoyo, incentivando su au-
tonomía y su capacidad de resolución de problemas. 

»  El sector público puede promover la implicación de las familias a través de 
talleres, mejorando la comunicación entre la escuela y el hogar, y proporcio-
nando recursos educativos, contribuyendo así al desarrollo de la resiliencia 
educativa.   

»  La diversidad de sistemas educativos en España ofrece una oportunidad úni-
ca para intercambiar estrategias que mejoren la resiliencia educativa, permi-
tiendo análisis comparativos que destaquen prácticas innovadoras. La crea-
ción de redes colaborativas entre comunidades autónomas y la promoción 
de proyectos de investigación y foros de discusión conjuntos son clave para 
adaptar y optimizar estas prácticas a nivel nacional.



INTRODUCCIÓN 15

1

INTRODUCCIÓN

La igualdad de oportunidades constituye un ámbito de estudio que ha centrado el 
interés de académicos y especialistas de un amplio espectro de disciplinas, pero 
muy especialmente del campo de la economía de la educación. Este foco de aten-
ción se justifi ca plenamente por el signifi cativo impacto que la promoción de la 
igualdad de oportunidades tiene para el desarrollo y bienestar de las sociedades 
avanzadas.

En este contexto, a la educación se la percibe como el pilar fundamental sobre 
el cual se erige el edifi cio del progreso y la equidad social. Una percepción que se ha 
ido fortaleciendo con el paso del tiempo, consolidándose la idea de que la educación 
no solo es el vehículo por excelencia del llamado «ascensor social», una metáfora 
que ilustra su capacidad para propiciar el ascenso social de individuos a lo largo de 
generaciones, sino también la herramienta más poderosa con la que cuentan las 
sociedades para nivelar el terreno de juego donde «juegan» sus ciudadanos, inde-
pendientemente de sus orígenes socioeconómicos. 

De acuerdo con diversos estudios la educación es crucial para la movilidad so-
cial ascendente (p. ej., OCDE, 2018a; Pastor y Vicente, 2021; Ermisch y Francesconi, 
2001; Paterson y Iannelli, 2007; Salvanes, 2023). Esto es, facilita que las personas 
mejoren su posición social en comparación con la de sus progenitores, garantizan-
do así la igualdad de oportunidades o, al menos, paliar la desventaja de partida que 
supone tener un estatus de partida desfavorecido. 

La premisa subyacente en todas estas investigaciones es que la educación jue-
ga un rol determinante a la hora de atenuar las adversidades asociadas al contexto 
socioeconómico de los individuos. Funciona como una herramienta de inclusión 
que promueve su desarrollo personal, académico y profesional, particularmente en-
tre generaciones, favoreciendo así la movilidad social relativa y contribuyendo a la 
disminución de las brechas de desigualdad para futuras generaciones. Esta visión es 
respaldada por diversas investigaciones (p. ej., Björklund y Markus, 2009; Hout, 2012; 
Allmendinger y Leibfried, 2003; Eurofound, 2017; Lyu, Li y Xie, 2019; Vicente, Pastor 
y Soler, 2023), que muestran que un rendimiento académico superior incrementa sig-
nifi cativamente las posibilidades de éxito futuro de los individuos y consigue atenuar 
las desventajas asociadas a un contexto socioeconómico de partida desfavorable.

Resulta por tanto necesario aportar evidencias sobre las cuales puedan articu-
larse recomendaciones de política económica que permitan actuar sobre la igualdad 
de oportunidades dentro del propio sistema educativo. Es cierto que existen nume-
rosos trabajos que analizan la desigualdad desde distintos puntos de vista, espe-
cialmente centrados en el análisis de la desigualdad en renta o riqueza, pero son 
menos los que analizan el origen de estas desigualdades, especialmente para el caso 
español y sus comunidades autónomas, entre los que destaca el trabajo de Sicilia y 
Simancas publicado en el año 2018. Más aún, la mayoría de los trabajos que estudian 
el sistema educativo español se centran en el análisis de los resultados académicos 
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(excelencia académica), un aspecto que, si bien es de gran relevancia, no es el único 
objetivo de la educación, pues la equidad del sistema y la búsqueda de la igualdad de 
oportunidades debe ser igualmente relevante (Pfeff er, 2012).

ANTECEDENTES

El interés de la economía de la educación por los efectos que el contexto socioe-
conómico tiene en el rendimiento educativo de los individuos se originó en 1966 
a partir del estudio pionero de Coleman, que encontró que los estudiantes pro-
cedentes de ambientes socioeconómicos similares tendían a mostrar niveles de 
rendimiento académico equivalentes, sugiriendo que el entorno socioeconómico 
de los individuos ejerce una infl uencia más signifi cativa en su éxito educativo que 
las propias características físicas o didácticas de sus escuelas, relegando a estas 
últimas a un rol más bien complementario en el proceso educativo (Hanushek y 
Woessmann, 2011).

Medio siglo después del infl uyente trabajo de Coleman, gracias al avance 
de las técnicas econométricas y al enriquecimiento de las bases de datos dispo-
nibles, investigaciones más recientes han podido constatar que, en efecto, la 
educación en las escuelas, y por tanto las políticas educativas, pueden desempe-
ñar un papel crucial en la reducción de las brechas socioeconómicas que afectan 
el desarrollo de habilidades cognitivas en los estudiantes (Downey y Condron, 
2016). Este resultado refuerza la idea de que, más allá de las circunstancias in-
dividuales de cada persona, la educación tiene la capacidad de contrarrestar, al 
menos parcialmente, las limitaciones impuestas por el contexto socioeconómico 
de los estudiantes desfavorecidos.

Sin embargo, es necesario reconocer que el papel de la educación en la equipa-
ración de la igualdad de oportunidades tiene ciertas limitaciones. En primer lugar, 
porque estudios más recientes han demostrado que el éxito educativo de los indi-
viduos en su etapa escolar no resulta sufi ciente para contrarrestar por completo 
los efectos negativos del contexto socioeconómico adverso de origen en el ámbito 
laboral en su edad adulta. Es decir, la brecha en términos económicos en la edad 
adulta en el caso de los desfavorecidos que han tenido éxito educativo persiste, aun-
que ciertamente es menor a la que se enfrentan aquellos individuos desfavorecidos 
con menores niveles educativos (Vicente, Pastor y Soler, 2023).

En segundo lugar, la infl uencia de la educación en la promoción de la mo-
vilidad social se encuentra limitada por el nivel de accesibilidad que tienen las 
personas provenientes de estratos sociales menos favorecidos a la educación uni-
versitaria. De hecho, los informes más recientes a nivel internacional, propor-
cionados por organismos como la OCDE (2018b) revelan que, aunque existe una 
tendencia global hacia la mejora en los niveles de educación alcanzados por la 
población en general a nivel internacional, se observan persistentes y marcadas 
desigualdades en el acceso a la educación superior basadas en el origen social 
de los individuos, incluso dentro de países considerados desarrollados (Owens 
y de St Croix, 2020). Esta disparidad en el acceso a niveles educativos superiores 
tiene sus raíces, en gran medida, en las diferencias de rendimiento académico 
que se manifi estan desde etapas educativas tempranas, originadas por las carac-
terísticas socioeconómicas del entorno familiar, como las que se analizan en el 
presente estudio. Estas desigualdades se hacen patentes ya a la edad de 15 años, 
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al concluir la etapa de educación obligatoria, como así lo evidencian las evalua-
ciones del Programme for International Student Assestment (PISA)1.

Sin embargo, disponer de un alto nivel socioeconómico no implica únicamen-
te el acceso a una mayor cantidad de recursos. Esta condición también infl uye en 
un patrón de toma de decisiones distinto, incluso entre individuos con habilida-
des cognitivas comparables. Esta diferencia se vincula estrechamente con la infor-
mación suministrada por el entorno familiar, que constituye la principal fuente de 
orientación para los estudiantes y, por ende, tiene un papel crucial en la modula-
ción de sus preferencias individuales. Este conjunto de factores podría contribuir a 
explicar la subrepresentación de individuos provenientes de entornos socioeconó-
micamente desfavorecidos en los niveles educativos más altos (Agasisti et al., 2024; 
Musset y Kurekova, 2018).  

LA IMPORTANCIA DE LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES

Una vez reconocido, con las limitaciones mencionadas, el papel de la educación en 
la movilidad social y en la promoción de la igualdad de oportunidades, merece la 
pena preguntarse por qué es importante garantizar esta equidad en la sociedad. La 
igualdad de oportunidades es fundamental para una sociedad por varias razones 
interconectadas que actúan tanto en el plano individual como en el colectivo. La 
primera es por razones éticas y de justicia social, pues la igualdad de oportunidades 
es esencial para asegurar que todos los miembros de una sociedad tengan las mis-
mas posibilidades de desarrollar sus capacidades y talentos, independientemente 
de su origen socioeconómico, sexo, etnia o cualquier otra condición personal o 
social. Una cuestión a la que ya dieron respuesta hace siglos fi lósofos clásicos con 
enormes diferencias ideológicas y contextos históricos como Platón, Jean-Jacques 
Rousseau, Karl Marx o John Locke2.

Sin embargo, la importancia de la igualdad de oportunidades trasciende el 
ámbito ético o de justicia social para adquirir una relevancia socioeconómica con-
siderable, siendo reconocida como un objetivo prioritario dentro del programa 
de Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de las Naciones Unidas, y un pilar 

1  El caso de España se ajusta a este patrón, según se desprende de diversos informes interna-
cionales (OCDE, 2018b, 2016 [PISA]) y estudios específi cos para el contexto español (Gil, de 
Pablos y Martínez, 2010; Moreno, 2011; Cebolla, Radl y Salazar, 2014; Marqués, 2015; Marqués 
y Gil, 2015; Flores, Gómez y Renes, 2016; Pastor [dir.] et al., 2019).

2  Platón ya argumentaba en su obra «La República» que la verdadera justicia y el óptimo fun-
cionamiento de la sociedad solo se logran cuando cada individuo tiene la oportunidad de 
desarrollar y ejercer sus capacidades naturales al máximo, mediante un sistema educativo 
meritocrático que determina su rol dentro del Estado. Siglos más tarde, Rousseau (El contrato 
social) afi rmaba que la igualdad era esencial para el contrato social que legitima cualquier go-
bierno, asegurando la libertad y la igualdad de derechos entre los ciudadanos. Marx y Engels 
(Manifi esto comunista) por su parte, veían la igualdad de oportunidades como un medio para 
abolir las clases sociales y distribuir equitativamente los recursos y medios de producción, 
eliminando así las barreras que impiden a los individuos alcanzar su pleno potencial. Locke 
en 1689 en su defensa de los derechos naturales inalienables, como la vida, la libertad y la 
propiedad, insinuaba que la igualdad de oportunidades era fundamental para que los indivi-
duos pudieran ejercer estos derechos de manera efectiva. Estos pensadores coincidían en que 
perseguir la igualdad de oportunidades no solo es una cuestión de justicia, sino un requisito 
esencial para el bienestar colectivo y el desarrollo pleno del potencial humano.
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fundamental del Informe de Desarrollo Humano de Naciones Unidas. Cuando las 
personas tienen acceso equitativo a la educación, y también a la salud y al empleo, 
pueden aprovechar plenamente su capital humano contribuyendo de manera más 
efectiva al crecimiento económico de sus sociedades, haciéndolas más innovado-
ras, competitivas y capaces de adaptarse a los cambios del mercado de trabajo. Asi-
mismo, en las sociedades en las cuales el contexto socioeconómico familiar pre-
determina las oportunidades de las generaciones futuras la desigualdad se traduce 
en desigualdades de ingresos y ocupación, lo que a su vez genera insatisfacción 
personal en aquellos que, desde su nacimiento, pertenecen a estratos desfavoreci-
dos, erosionando los cimientos de la meritocracia (OCDE, 2018a; Handl, 1985). Pa-
ralelamente, se ha observado que las sociedades con mayores niveles de educación 
y, por tanto, con mayor igualdad de oportunidades, son más tolerantes, abiertas al 
cambio y con una mayor predisposición a la confi anza mutua. En estas sociedades, 
la conciencia sobre la equidad es más pronunciada y los problemas asociados a la 
inseguridad se minimizan (Bynner et al., 2003; Borgonovi y Miyamoto, 2010; Feins-
tein et al., 2008; Lochner y Moretti, 2004). 

Finalmente, la igualdad de oportunidades fortalece la cohesión social y la es-
tabilidad. Sociedades donde las oportunidades son percibidas como justas y acce-
sibles para todos reducen el riesgo de confl ictos sociales, fomentan un sentido de 
pertenencia y promueven la solidaridad entre sus ciudadanos. La percepción de 
que el sistema es justo y que el esfuerzo personal se traduce en mejoras palpables 
en la calidad de vida es clave para mantener el tejido social unido, lo cual redunda 
en un fortalecimiento de la democracia, impulsando la participación ciudadana en 
los procesos democráticos (OCDE, 2018a; Pastor et al., 2019).

EXCELENCIA Y EQUIDAD, DOS OBJETIVOS COMPATIBLES DEL SISTEMA EDUCATIVO

A pesar de la importancia que supone para las sociedades la consecución de la 
igualdad de oportunidades y de la importancia que tiene la educación para su con-
secución, la efi cacia con la que los sistemas educativos nacionales y regionales des-
empeñan sus funciones suele evaluarse exclusivamente a partir de los resultados 
académicos, dando a entender que el objetivo de la equidad no fuera importante. 
Esta predominancia del objetivo de la excelencia académica, frente a otros objetivos 
como el fomento de igualdad de oportunidades, ha sido generada por la constante 
exposición y el impacto de los informes PISA en los discursos políticos, los medios 
de comunicación y la investigación académica.

Por tanto, por las razones expuestas, resulta crucial reconocer que la excelen-
cia académica no puede ni debe ser el único objetivo hacia el cual se orienten las 
políticas educativas, pues también es esencial asegurar la accesibilidad a la edu-
cación para todos y reconocer las barreras existentes de origen socioeconómico 
que impiden a ciertos grupos de estudiantes lograr el éxito académico. Dicho de 
otra manera, los sistemas educativos deberían esforzarse por alcanzar un equilibrio 
entre la promoción de la excelencia educativa y la garantía de igualdad de oportu-
nidades para todos sus estudiantes. Esta dualidad de metas, referida comúnmente 
como «calidad» y «equidad», sugiere que los esfuerzos deben dirigirse tanto a con-
seguir altos estándares académicos como a asegurar que estudiantes de diferentes 
orígenes socioeconómicos tengan la oportunidad de alcanzar niveles educativos 
comparables. De hecho, uno de los resultados que se obtienen en el presente infor-
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me es que la consecución simultánea de ambos objetivos es perfectamente posible, 
desmontando así la extendida idea de la existencia de un trade-off  entre calidad y 
equidad en el ámbito educativo.

En el estudio se presta especial atención a variables críticas como el nivel de 
gasto público en educación a nivel regional, puesto que la cantidad de recursos dis-
ponibles de los sistemas educativos regionales es un serio condicionante, aunque no 
un determinante, de las políticas educativas y de los resultados educativos obteni-
dos. Asimismo, se analizan los resultados obtenidos por los sistemas educativos re-
gionales a partir de la inversión en educación realizada y se investiga hasta qué punto 
logran sus metas de excelencia educativa (resultados académicos), sin descuidar el 
objetivo de equidad, examinando complementariamente cómo aseguran la igualdad 
de oportunidades para todos los individuos los sistemas educativos regionales.

Para abordar estos temas de manera integral, se utiliza el concepto de resi-
liencia en el contexto educativo. Se defi ne a un alumno como resiliente cuando, 
enfrentándose a un contexto socioeconómico adverso o menos favorecido, logra 
sobreponerse a dichas circunstancias adversas y alcanza un nivel de rendimiento 
académico notablemente alto. Desde esta perspectiva, se considera que la equidad 
de un sistema educativo regional es mayor, cuanto mayor sea su capacidad para 
promover y garantizar la igualdad de oportunidades educativas a todos sus estu-
diantes, particularmente refl ejada en la proporción de estudiantes resilientes den-
tro de su población estudiantil (OCDE, 2018b). Este enfoque permite comprender 
mejor cómo las políticas educativas regionales y las condiciones socioeconómicas 
interactúan para infl uir en las trayectorias educativas de los individuos y, por ende, 
en sus oportunidades de movilidad social ascendente.

El concepto de resiliencia educativa como indicador de la igualdad de oportu-
nidades no es nuevo, sino que ha sido objeto de análisis y discusión en la literatura 
(Agasisti y Longobardi, 2014, 2017; Agasisti, Longobardi y Regoli, 2017; Borman y 
Overman, 2004; Cordero y Mateos, 2019, 2021; García, Fernández y Muñiz, 2021; 
Rouse, 2001; OCDE,2011, 2018b; Sicilia y Simancas, 2018; Vicente, Pastor y Soler, 
2021, 2023; Wills y Hofmeyr, 2019). No obstante, una de las aportaciones de este 
estudio radica en la innovadora aplicación de técnicas econométricas multinivel 
para reexaminar y enriquecer el concepto de resiliencia educativa, siendo el primer 
trabajo, que para nuestro conocimiento se realiza para el caso de las regiones espa-
ñolas utilizando dicha técnica (Vicente, Pastor y Soler, 2023). La implementación 
de este enfoque metodológico avanzado facilita una exploración más profunda del 
impacto que el entorno y sus variaciones entre las CC. AA. ejercen sobre la educa-
ción, permitiendo además ajustar los análisis tomando en cuenta las correlaciones 
entre estudiantes que comparten el mismo contexto regional.

OBJETIVO, PERSPECTIVA Y ESTRUCTURA DEL INFORME

El estudio tiene como objetivo analizar la igualdad de oportunidades educativas a 
nivel de comunidades autónomas, identifi car los factores que la promueven y las 
políticas adecuadas para alcanzarla. Para ello se utiliza el concepto de «resiliencia 
educativa», término que ha ganado relevancia en estudios educativos, especialmen-
te tras su incorporación en informes de la OCDE.

El estudio redefi ne la resiliencia educativa aplicando técnicas econométricas 
avanzadas, como regresiones multinivel, para analizar exhaustivamente la infor-
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mación de las diversas oleadas de PISA. Esto permitirá examinar no solo los deter-
minantes de la resiliencia y sus variaciones por comunidades autónomas, sino tam-
bién el impacto de variables relacionadas con la salud mental, como la depresión, 
el apoyo emocional o la motivación, así como las habilidades transversales, desde 
la perspectiva de la igualdad de oportunidades educativas.

El estudio comienza realizando un análisis descriptivo exhaustivo del gasto 
en educación de España en el contexto internacional, su evolución a nivel agre-
gado y en los 17 sistemas educativos de sus comunidades autónomas. Asimismo, 
profundiza en el análisis de las interacciones que caracterizan la relación entre las 
inversiones en educación por parte de los distintos sistemas educativos regionales 
y analiza los resultados educativos obtenidos por el alumnado, prestando especial 
atención a los indicadores de fracaso escolar y abandono educativo temprano, así 
como los datos sobre competencias cognitivas procedentes del informe PISA.

Tras el análisis de los recursos y resultados educativos en las comunidades au-
tónomas, el informe se adentra en el estudio del grado de equidad de los sistemas 
educativos regionales a partir del análisis del porcentaje de alumnos resilientes, 
así como los determinantes de diferente naturaleza que infl uyen en la resiliencia 
educativa en los diferentes sistemas educativos regionales. Para ello, como se ha 
comentado, utiliza regresiones multinivel o modelos lineales jerárquicos capaces 
de aprovechar al máximo la riqueza informativa de PISA e identifi car a los alumnos 
resilientes en cada región española, es decir, alumnos que, a pesar de su relativa-
mente desfavorecido entorno socioeconómico, consiguen superar las adversidades 
alcanzando un desempeño académico relativamente alto. 

La selección de la base de datos de PISA como fuente principal de información 
para este análisis no ha sido casual. Dicha base ofrece no solo datos detallados so-
bre el rendimiento académico de los estudiantes, sino que también abarca un amplio 
espectro de variables que facilitan la adaptación de los análisis a diversas caracterís-
ticas tanto de los alumnos como de las instituciones educativas a las que asisten. La 
información proporcionada por PISA se caracteriza por su excepcional uniformidad 
y estandarización, brindando datos relevantes sobre el contexto socioeconómico de 
los hogares de los estudiantes en cada ronda de evaluación, lo cual es esencial para 
investigaciones longitudinales sobre cómo este entorno afecta el rendimiento acadé-
mico a lo largo de diferentes cohortes y países con el paso del tiempo.

La tarea de analizar la equidad de los sistemas educativos regionales y de iden-
tifi car los factores que contribuyen a mejorar la igualdad de oportunidades en el 
ámbito educativo a nivel de las comunidades autónomas, así como de las políticas 
que deberían implementarse para alcanzar este objetivo, es ambiciosa y compleja. 
Es aquí donde este estudio se posiciona, buscando aportar evidencias y recomen-
daciones que permitan a los responsables de la formulación de políticas educativas 
en España y sus regiones adoptar enfoques efi caces para el fomento de la igualdad 
de oportunidades en los sistemas educativos sin descuidar la consecución de la 
excelencia en cuanto a resultados educativos de los estudiantes.

El análisis presentado en este informe busca enriquecer el debate, ofreciendo 
información detallada y basada en datos, para abordar cuestiones relevantes como 
las siguientes:

»  ¿Cómo varía el gasto educativo entre las distintas comunidades autónomas 
de España? ¿Existen diferencias en cuanto al esfuerzo educativo que realizan 
las regiones?  
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»  ¿Qué regiones españolas han liderado los rankings de rendimiento en las compe-
tencias de matemáticas, lectura y ciencias? ¿Existen diferencias entre CC. AA. en 
términos de tasa de fracaso escolar y de abandono educativo temprano? 

»  ¿Cómo varía la resiliencia educativa entre las distintas comunidades autó-
nomas en las competencias de matemáticas, lectura y ciencias? ¿Qué comu-
nidades autónomas lideran y cuáles presentan los menores porcentajes de 
estudiantes resilientes?  

»  ¿Existe un trade-off  entre excelencia y equidad o por el contrario ambos obje-
tivos son compatibles? ¿Están las puntuaciones medias de PISA relacionadas 
positivamente con la resiliencia educativa?

»  ¿Cómo infl uye el entorno socioeconómico y familiar en la resiliencia educa-
tiva? ¿Cómo varía la resiliencia en función de las aspiraciones educativas, el 
estado de salud, el sexo, la nacionalidad de los estudiantes?

»  ¿En qué medida los rasgos de personalidad y comportamiento, como la cu-
riosidad y la perseverancia, contribuyen a la resiliencia educativa? ¿Cómo 
infl uyen las características del centro educativo, como el tipo de escuela y el 
tamaño de la clase, en la resiliencia educativa?

»  ¿Qué estrategias podrían implementarse para aumentar la resiliencia educa-
tiva considerando los factores determinantes identifi cados?

La estructura del presente trabajo se estructura en siete capítulos. Tras esta intro-
ducción, el capítulo 2 se centra en el análisis del gasto educativo en España y sus 
comunidades autónomas. En el capítulo 3 se analizan indicadores de resultados 
académicos directos a través de PISA, así como el fracaso escolar y el abandono 
educativo temprano, para evaluar la calidad de los sistemas educativos regionales 
y la relación entre el gasto educativo y la equidad. El capítulo 4 defi ne y aborda la 
metodología para estimar la resiliencia educativa, utilizando PISA como fuente de 
datos principal. En el capítulo se detalla cómo se clasifi can los estudiantes como 
resilientes y socioeconómicamente desfavorecidos y se analizan las características 
diferenciales de los estudiantes resilientes, no resilientes y favorecidos respecto a 
variables personales como sexo, nacionalidad, experiencia educativa temprana, re-
petición de cursos, expectativas educativas futuras, salud autopercibida, y compor-
tamientos emocionales y psicosociales como apoyo familiar, perseverancia y curio-
sidad. Además, se revisan variables del centro educativo, como el tipo de escuela, el 
tamaño de la clase, el respeto hacia los profesores, la cooperación de los alumnos, 
la exposición al acoso escolar, y la infraestructura educativa. La distribución de es-
tas características entre estudiantes favorecidos y desfavorecidos, resilientes y no 
resilientes, ofrece una visión detallada sobre los factores que pueden infl uir en la 
resiliencia educativa. El capítulo 5 presenta los resultados de las comunidades autó-
nomas a través del análisis del porcentaje de estudiantes resilientes, la desigualdad 
territorial en ese ámbito, su evolución reciente y la relación a nivel regional entre 
la resiliencia y otros objetivos educativos. El capítulo 6 examina los determinantes 
de la resiliencia educativa, analizando factores individuales, familiares, del centro 
educativo y de entorno territorial que infl uyen en la capacidad de los estudiantes 
para superar las desventajas socioeconómicas y lograr la resiliencia educativa . El 
estudio concluye con un capítulo 7 de conclusiones que recapitula los resultados 
principales del estudio y, partiendo de esa base, plantea recomendaciones para 
avanzar en el objetivo de aumentar la resiliencia educativa y, por tanto, la igualdad 
de oportunidades educativas en las regiones españolas.
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2

EL GASTO EDUCATIVO EN LAS CC. AA.

2.1. INTRODUCCIÓN

La interrelación entre el gasto educativo en educación y desarrollo socioeconómico 
ha sido ampliamente demostrada y respaldada por la literatura, tal como lo refl ejan 
los trabajos de Barro (1991), Barro y Lee (2013), Hanushek y Kimko (2000), Lucas 
(1988) y Mankiw, Romer y Weil (1992). De igual manera, también existen trabajos 
que constatan la existencia de una relación positiva entre el acceso a la educación, 
el éxito educativo de las personas y su origen socioeconómico (Albert, 2000; Marce-
naro y Navarro, 2001; Pastor, Peraita y Soler, 2021; Calero, 2008; Peraita y Sánchez, 
1998; Rahona, 2006, 2009; Vicente, Pastor y Soler, 2023). La consistencia en los re-
sultados de estos trabajos permite concluir la importancia de políticas educativas 
que promuevan la equidad y la igualdad de oportunidades en la educación como 
instrumentos fundamentales para el desarrollo socioeconómico y la reducción de 
desigualdades socioeconómicas.

Este capítulo profundiza en el análisis de las interacciones que caracterizan 
la relación entre las inversiones en educación por parte de los distintos sistemas 
educativos regionales, ya sean de origen público o privado. Mientras que el capítulo 
tercero analiza los resultados educativos obtenidos por el alumnado, prestando es-
pecial atención a los indicadores de fracaso escolar, abandono educativo temprano 
y competencias cognitivas en los estudios PISA. 

Antes de establecer las conexiones entre fi nanciación y resultados educativos, 
es crucial reconocer que el benefi ciario directo del gasto en educación es aquel que 
la recibe y que, en numerosas ocasiones, quien consume este servicio no es necesa-
riamente quien lo fi nancia, especialmente en el contexto de la educación pública, 
donde muchos de estos servicios no están destinados a la venta. Es por ello que el 
cálculo del gasto por alumno proporciona una aproximación cuantitativa del be-
nefi cio que se deriva del uso de los servicios educativos, independientemente de 
que estos provengan de iniciativas públicas o privadas. Este enfoque nos permite 
valorar el gasto educativo como una inversión en capital humano y no meramente 
como un coste.

En esta línea, el grupo de benefi ciarios que debe ser evaluado en relación con 
los resultados de la producción de servicios educativos está compuesto por los 
alumnos y sus familias. Tanto los individuos como los hogares son, por lo tanto, los 
receptores directos de los benefi cios de los servicios educativos, aunque es impor-
tante recordar que, debido a diversas circunstancias, la decisión relacionada con el 
consumo de servicios y bienes educativos en muchos casos recae en los progenito-
res, buscando el máximo en benefi cio para sus hijos. 

No obstante, debe tenerse en cuenta que el crecimiento del gasto en edu-
cación y el consecuente aumento en el nivel educativo de los ciudadanos genera 
benefi cios monetarios y no monetarios, privados y sociales. Entre los benefi cios 
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sociales no monetarios más destacados se encuentran los incrementos en los ni-
veles de cohesión social, confi anza y tolerancia (Green, Preston y Sabates, 2003; 
Borgonovi, 2012), participación en la vida política (Bynner et al., 2003), movilidad 
social (Ermisch y Francesconi, 2001; Vicente, Pastor y Soler, 2023),  capital social 
y reducción de los niveles de delincuencia (Feinstein et al., 2008; Lochner y Mo-
retti, 2004), y entre los sociales monetarios cabe señalar, entre otros, la reducción 
de la tasa de paro, el aumento de la tasa de actividad y de emprendimiento, el 
aumento en la recaudación fi scal, el crecimiento económico, la renta per cápita 
(Walker y Zhu, 2013; Pastor [dir.] et al., 2024), la productividad, la innovación, la 
fl exibilidad del mercado de trabajo y la coordinación con áreas de política social 
(McMahon, 2009).

La estructura de este capítulo es la siguiente. Tras esta breve introducción, en 
el segundo apartado se caracterizará y cuantifi cará el gasto en educación de España 
en el contexto internacional y en el tercero se mostrará su evolución a nivel agrega-
do y en los 17 sistemas educativos de sus comunidades autónomas. 

El gasto en educación es un indicador cuantitativo de los recursos fi nancie-
ros asignados a la fi nanciación de las actividades educativas, indispensables para 
la compra o contratación de los inputs necesarios para el funcionamiento de los 
sistemas educativos. Sin embargo, es preciso realizar la puntualización de que en 
el «proceso productivo» educativo hay determinados inputs que, si bien participan 
en este proceso no son retribuidos, como por ejemplo el tiempo y esfuerzo que los 
estudiantes destinan al aprendizaje o las tareas de apoyo desempeñadas por los 
padres (fi gura 2.1). Además, es relevante destacar que, pese a que se ha compro-
bado una relación positiva entre los inputs empleados en el «proceso productivo» 
educativo y los outputs obtenidos (resultados educativos), estos últimos también 
están condicionados por factores individuales y socioeconómicos de los estudian-
tes (factores ambientales) que pueden infl uir de forma notable en los resultados 
(fi gura 2.2)

FIGURA 2.1. 

Proceso productivo educativo

Fuente: Elaboración propia. 
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RESULTADOS EDUCATIVOS
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FIGURA 2.2. 

Inputs y outputs de los sistemas educativos

Fuente: Elaboración propia. 

Las cifras de gasto en educación que se van a utilizar en este estudio proceden de 
la actualización de los datos de gasto en educación publicados en la monografía 
realizada por el Instituto Valenciano de Investigaciones Económicas (Ivie) en el año 
2018 (Pérez, Serrano y Uriel [dirs.] et al., 2019). En esta ocasión la información es-
tadística se prolonga hasta el año 2021, que es el último año para el cual se dispone 
de las estadísticas necesarias para realizar dicha estimación. 

Es importante subrayar que las actividades llevadas a cabo por el sistema edu-
cativo abarcan mucho más que la enseñanza puramente académica. Además de la 
administración y la investigación pedagógica, el sistema educativo ofrece servicios 
esenciales de orientación y medicina escolar. Asimismo, se incluyen servicios adi-
cionales como comedores escolares, alojamiento y bibliotecas, que son fundamen-
tales para el bienestar y el desarrollo educativo de los estudiantes. Otros bienes y 
servicios vinculados, tales como el transporte escolar y los materiales didácticos, 
también juegan un papel crucial en el soporte y la efectividad de la enseñanza.

2.2. EL GASTO EN EDUCACIÓN EN EL CONTEXTO INTERNACIONAL

Antes de abordar el análisis de la situación regional de España, resulta pertinente 
prestar atención al gasto educativo en el contexto internacional, a partir de los da-
tos publicados por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE), para posteriormente contextualizar de forma más adecuada la situación 
de las comunidades autónomas españolas. 

El gráfi co 2.1 muestra que el gasto total en educación como porcentaje del PIB 
en el año 2020 se encuentra liderado por el Reino Unido, Estados Unidos y Bélgica, 
con valores superiores al 6%, pese a que Estados Unidos lo ha reducido en 1 punto 
porcentual entre 2007 y 2020. En 2020 España se encuentra ligeramente por debajo 
de la media de la OCDE, con un 5% frente a un 5,1%, pero con un importante incre-
mento desde 2007, cuyos valores respecto de la media de la OCDE eran inferiores 
en 1 punto porcentual. A ello ha contribuido especialmente la pandemia de la CO-
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VID-19 por dos vías: la primera, por un importante incremento en el gasto educati-
vo para hacer frente al reto que esta supuso en el ámbito educativo entre otros y, por 
otro lado, a causa de la intensa reducción del PIB, más pronunciada en España que 
en la media de los países de la OCDE. En 2019, la diferencia entre el gasto educativo 
de España y la media de la OCDE se cifraba en 0,6 puntos porcentuales.

El crecimiento del gasto total en educación en España respecto del PIB debe 
entenderse en un contexto más amplio. Entre 2012 y 2020, las cifras de gasto total 
en educación (en euros PPP constantes) aumentaron un 15,3%. Este incremento 
supera a países como el Reino Unido (13,2%), Alemania (13%), Estados Unidos 
(12,2%), Bélgica (10,3%), Francia (6,3%) o Italia (1,1%), pero se sitúa por debajo 
de otros países, como algunos de Europa Central, incluyendo Eslovaquia (40,1%), 
Chequia (25,9%), Estonia (24,6%), Polonia (24%) o Hungría (19,4%).

GRÁFICO 2.1. 

Gasto total en educación como porcentaje del PIB. Países de la OCDE. 2007 y 2020 
(porcentaje)

Nota: El gasto total recoge desde la educación primaria hasta la superior e incluye el gasto en I+D 
dentro de la educación superior. Sin datos para Eslovenia, Estonia, Grecia y Luxemburgo en 2007. 

Fuente: OCDE (2010, 2023a) y elaboración propia. 

Pese a situarnos en el ámbito internacional, esta imagen debe completarse con un 
análisis del esfuerzo en educación realizado por cada país, que relaciona el gasto 
total por alumno con su PIB per cápita. De este modo, en el gráfi co 2.2 se puede 
observar que en 2020 el esfuerzo de España en términos de gasto en educación supe-
raba notablemente a la media de los países de la OCDE, alcanzando el 29,3% frente 
al 27%. Esto indica que, dado un nivel de renta por persona, la inversión en educa-
ción por estudiante que realiza España es superior a la llevada a cabo por la media 
de los países de la OCDE. En contraste, en 2007, España presentaba valores más re-
ducidos en este indicador, aunque también mostraba una posición relativa superior 
respecto de la media de la OCDE y entre los países que menor esfuerzo realizaban.3 

3 En 2020, entre los países que menos esfuerzo realizan en educación se encuentra Irlanda. 
Esta disminución se debe principalmente al signifi cativo aumento de la renta per cápita, que 
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GRÁFICO 2.2.

Esfuerzo en educación. Países de la OCDE. 2007 y 2020 (porcentaje)

Nota: El esfuerzo en educación se defi ne como la ratio entre el gasto total por alumno y la renta per 
cápita. Sin datos de gasto por alumno para Grecia y Luxemburgo en 2007.

Fuente: OCDE (2010, 2023a) y elaboración propia. 

Las cifras de gasto por estudiante por niveles educativos para la media de los paí-
ses de la OCDE revelan que existe una correlación directa entre el nivel educativo 
y la cantidad de inversión realizada: a mayor nivel educativo, mayor es el gasto por 
estudiante. Para la educación primaria, este gasto es de 10.658 $PPP; en la prime-
ra etapa de la educación secundaria, asciende a 11.941 $PPP; en la segunda etapa 
de esta educación, pasa a ser 12.469 $PPP; y en la educación superior alcanza su 
máximo con 18.105 $PPP. Las primeras posiciones en esta variable son ocupadas 
por Luxemburgo, Estados Unidos, Dinamarca, Austria y Reino Unido, aunque con 
algunas diferencias según el nivel de estudios. 

La variabilidad del gasto por estudiante entre los distintos países miembros de 
la OCDE es considerable, y esta dispersión se acentúa a medida que se asciende en 
el nivel educativo, siendo la educación superior el nivel donde más se magnifi can 
estas diferencias4.

Asimismo, la heterogeneidad en las cifras de gasto total por estudiante en los 
diferentes países de la OCDE es notable, y algunos de ellos muestran a través de 
ellas sus distintas estrategias de crecimiento económico, como es el caso de Ale-
mania, que se posiciona como el tercer país con mayor gasto en la segunda etapa 
de educación secundaria, poniendo de manifi esto su enfoque en fortalecer sus pro-

creció a un ritmo del 6% anual en términos reales, alcanzando los 94.038 $PPP en 2020. Sin 
embargo, este crecimiento del Producto Interno Bruto (PIB) obedece al aumento de las ex-
portaciones de productos farmacéuticos y tecnologías de la información generadas por cor-
poraciones multinacionales, ocultando el colapso en el empleo y la actividad económica en la 
mayoría de los sectores (Honohan, 2021).

4 El coefi ciente de variación del gasto por estudiante en los países de la OCDE es de un 0,26 
para la educación primaria, de un 0,31 y 0,32 para la primera y segunda etapa de la educación 
secundaria y de un 0,46 para la educación superior.
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gramas de formación profesional (Soler y Pascual, 2021), mientras que en los de-
más niveles educativos muestra posiciones más discretas. El gasto por estudiante 
que realiza España se sitúa por debajo de la media de la OCDE en todos los niveles 
educativos, aunque en la educación secundaria de segunda etapa es donde se en-
cuentra más cercana a la media (93,6% de la OCDE), y en la educación superior es 
el nivel donde se muestra más alejada de la media (79,3%).

GRÁFICO 2.3.

Gasto total en educación por alumno por niveles educativos. Países de la OCDE. 2020 
(dólares PPP)

Nota: El gasto en educación secundaria de segunda etapa incluye el gasto en educación postsec undaria 
no terciaria. El gasto en educación superior incluye el gasto en I+D. Sin datos de gasto en educación 
secundaria de segunda etapa para Grecia y el gasto en el resto de niveles educativos se corresponde con 
el dato de 2019.

Fuente: OCDE (2024) y elaboración propia.

En cuanto a la distribución del gasto en educación por niveles educativos en 2020 
(gráfi co 2.4), en línea con la media de los países de la OCDE, España destina el 30% 
de los recursos a la educación primaria, un 20% a la educación secundaria obliga-
toria, un 21% a la educación secundaria postobligatoria y un 29% a la educación su-
perior. Sin embargo, es importante señalar la existencia de marcadas diferencias en 
la distribución de recursos para la educación secundaria entre los distintos países. 
Así, países como Alemania, Hungría, República Checa y Luxemburgo destinan más 
del 50% de su presupuesto a este nivel educativo, mientras que otros como Estados 
Unidos o Estonia lo hacen en un 31%. Sin embargo, Estados Unidos destaca por ser 
el país que mayor parte de gasto educativo dedica a la educación superior, superan-
do el 41%, lo que denota una clara priorización de este nivel educativo en su modelo 
de asignación de recursos.
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GRÁFICO 2.4.

Distribución del gasto total en educación por niveles educativos. Países de la OCDE. 2020 
(porcentaje)

Fuente: OCDE (2010, 2023a) y elaboración propia.

2.3. EL GASTO EN EDUCACIÓN EN ESPAÑA Y SUS REGIONES

Con el fi n de analizar la situación del gasto en educación en España el gráfi co 2.5 
representa el gasto total en el periodo 2001-2021. En el año inicial, el gasto en edu-
cación ascendía a 51,6 miles de millones de euros de 2021, para situarse en 2021 en 
71,3 miles de millones de euros de 2021, lo que representa un crecimiento del 36,3% 
en términos reales. No obstante, debe tenerse en cuenta que durante los años más 
duros de la Gran Recesión se produjeron una serie de recortes en el gasto públi-
co que afectaron de forma severa al sector educativo, registrándose tasas de creci-
miento negativas del gasto entre 2011 y 2014, que alcanzaron magnitudes inferiores 
al –4% durante los años 2012 y 2013. Pasado este periodo se inicia una nueva etapa 
de crecimiento del gasto en educación, en la que la mayor tasa de crecimiento se 
encuentra entre 2020 y 2021, con un 4,6%. 

0

20

40

60

80

100

Es
ta

do
s 

U
ni

do
s

Au
st

ria

Ja
pó

n

D
in

am
ar

ca

Pa
ís

es
 B

aj
os

Re
in

o 
U

ni
do

Es
to

ni
a

Co
re

a 
de

l S
ur

Fi
nl

an
di

a

Fr
an

ci
a

O
CD

E

Es
pa

ña

Al
em

an
ia

Su
ec

ia

Po
lo

ni
a

U
E2

5

Bé
lg

ic
a

Es
lo

ve
ni

a

Re
p.

 C
he

ca

G
re

ci
a

Ir
la

nd
a

Po
rt

ug
al

Re
p.

 E
sl

ov
ac

a

It
al

ia

H
un

gr
ía

Lu
xe

m
bu

rg
o

Ed. primaria Ed. secundaria (1ª etapa) Ed. secundaria (2ª etapa) Ed. superior



30  RESILIENCIA E IGUALDAD DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS EN EL ÁMBITO REGIONAL

GRÁFICO 2.5. 

Gasto total en educación. España. 2001-2021 (miles de millones de euros)

Nota: El gasto total corresponde al agregado del gasto público y el gasto privado.

Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.

En el gráfi co 2.6 se observa para el mismo periodo el gasto en educación sobre 
el PIB, con oscilaciones relevantes que lógicamente obedecen a cambios tanto en 
las cifras de gasto como en las del agregado macroeconómico. Cabe señalar que 
durante el periodo comprendido entre 2009 y 2013, con excepción de 2010, la eco-
nomía española experimentó una contracción en el PIB, lo que en circunstancias 
normales podría haber incrementado la ratio de gasto sobre el PIB. No obstante, 
la reducción del gasto fue de tal magnitud que contrarrestó esta reducción del PIB 
e hizo caer esta ratio desde el 5,8% al 5,4%. Sin embargo, tras el incremento del 
gasto sobre el PIB del año 2020 respecto del 2019 (5,3% en 2019 frente al 5,9% en 
2020) convive un leve crecimiento del gasto (0,6%) con una fuerte reducción del PIB 
(–10,7%) como consecuencia de los efectos de la pandemia de la COVID-19.

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

20
01

20
02

20
03

20
04

20
05

20
06

20
07

20
08

20
09

20
10

20
11

20
12

20
13

20
14

20
15

20
16

20
17

20
18

20
19

20
20

20
21

Euros corrientes Euros de 2021



EL GASTO EDUCATIVO EN LAS CC. AA.  31

GRÁFICO 2.6. 

Gasto total en educación como porcentaje del PIB. España. 2001-2021 (porcentaje)

Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.

La heterogeneidad entre las distintas comunidades autónomas en España es un 
fenómeno patente en numerosos indicadores, algo que se refl eja también en los re-
lacionados con la educación. El gráfi co 2.7 muestra que el gasto total en educación 
respecto del PIB tanto en 2007 como en 2021 es muy distinto en función de la re-
gión que se analice. Para el año 2021 Extremadura, Andalucía y Canarias muestran 
valores por encima del 7%, mientras la Comunidad de Madrid presenta tan solo un 
4,1%, e Islas Baleares un 5%, en un contexto donde la media nacional se sitúa en el 
5,8%. En el periodo que se presenta en el gráfi co se observa un crecimiento impor-
tante. En 2007 el indicador tomaba el valor 5,1%, lo que señala que el crecimiento 
en el gasto total en educación ha sido mayor que el crecimiento del PIB, pues en 
2021, como se ha apuntado, es del 5,8%.

En el gráfi co 2.8 se puede observar que el gasto total en educación por alumno 
presenta un perfi l cíclico a lo largo de las dos décadas analizadas. Desde 2001 hasta 
el año 2008 este indicador crece hasta alcanzar un 5,4% en 2006. Sin embargo, el 
periodo entre 2009 y 2014 el indicador decrece a tasas que llegan a superar el 6% en 
2012, lo que evidencia las consecuencias de la crisis fi nanciera en los presupuestos 
dedicados a la educación. A pesar de este descenso, a partir de 2015 se inicia un 
periodo de crecimiento que alcanza su punto más álgido en 2021, con una tasa del 
4,5%. 

Las variaciones en el gasto educativo han tenido repercusiones distintas en las 
regiones españolas, como se puede ver en el gráfi co 2.9 donde el País Vasco destaca 
con un valor de 10.290 euros por alumno, seguido de Extremadura, Comunidad Fo-
ral de Navarra, Galicia, Principado de Asturias y Cantabria, con cifras de gasto que 
oscilan entre los 8.589 y los 8.052 euros por alumno. Con los menores valores en 
este indicador se sitúan la Región de Murcia y la Comunidad de Madrid, con 6.271 
y 6.286 euros por alumno respectivamente. Este panorama podría estar refl ejando 
la existencia de estrategias y prioridades educativas regionales, pero también dife-
rentes niveles de fi nanciación autonómica global por habitante o diferentes niveles 
de renta per cápita.
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GRÁFICO 2.7. 

Gasto total en educación como porcentaje del PIB. Comunidades autónomas. 2007 y 2021 
(porcentaje)

Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.

GRÁFICO 2.8. 

Gasto total por alumno. España. 2001-2021 (euros de 2021)

Nota: El cálculo del gasto por alumno considera tanto los alumnos de enseñanzas no universitarias 
como universitarias.
Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.
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GRÁFICO 2.9. 

Gasto total por alumno. Comunidades autónomas. 2007 y 2021 (euros de 2021)

Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.

Al igual que se realizó en el gráfi co 2.2 para contextualizar el esfuerzo educativo a 
nivel internacional, conviene ahora realizar un análisis del esfuerzo realizado en 
educación por España y sus comunidades autónomas. Dicho esfuerzo se mide a 
partir de la ratio entre gasto por alumno con respecto al PIB per cápita de cada re-
gión siguiendo la metodología de la OCDE (2023a) y se refl eja en los gráfi cos 2.10 
y 2.11. 

GRÁFICO 2.10. 

Esfuerzo en educación. España. 2001-2021 (porcentaje)

Nota: Este indicador de esfuerzo fi nanciero se construye a partir del gasto por alumno en relación con el 
PIB per cápita.
Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia. 
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GRÁFICO 2.11. 

Esfuerzo en educación. Comunidades autónomas. 2007 y 2021 (porcentaje)

Nota: Este indicador de esfuerzo fi nanciero se construye a partir del gasto por alumno en relación con el 
PIB per cápita.
Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.

En ambos se aprecia para España un crecimiento entre 2001 y 2021 de casi 4,9 pun-
tos porcentuales, esto es, un 20,6%, si bien es cierto que entre los años 2010 y 2017 
se produjo una reducción cercana al 14%, y en el año 2021 otra del 1,7%. También 
resulta destacable que en 2020 el indicador de esfuerzo aumenta un 13%, si bien 
debe tenerse en cuenta que ello tiene su origen fundamentalmente en la reducción 
del 10,7% del PIB per cápita, con un crecimiento del gasto por alumno de tan solo 
el 0,9%.

Las comunidades autónomas que destacan por su mayor compromiso en la 
inversión educativa durante el año 2021 han sido Extremadura y Canarias, con un 
esfuerzo que sobrepasa el 40% del PIB per cápita en cada caso. En contraste, la Co-
munidad de Madrid se posiciona con un discreto 18,1%, seguido de Cataluña con 
un 25,1%, en el contexto de una media nacional del 28,8%. Estos datos, a diferencia 
de los de gasto por alumno mostrados en el gráfi co 2.7, sí están relativizados por la 
riqueza de cada región y subrayan con más claridad la existencia de disparidades en 
las prioridades políticas en materia de educación a lo largo del territorio español.

Hasta ahora, no se ha establecido una diferenciación explícita del gasto total 
en educación en cuanto a su naturaleza pública o privada. El gráfi co 2.12 permite 
visualizar el esfuerzo en educación realizado por las comunidades autónomas en 
función de si se trata de gasto total, público o privado. En el panel a) se analiza el 
esfuerzo total, donde destacan claramente País Vasco y Comunidad Foral de Nava-
rra, situados en el primer cuadrante, con una elevada renta per cápita y un elevado 
gasto total por alumno. Por otro lado, la Comunidad de Madrid es la única región 
que se sitúa en el segundo cuadrante, esto es, con la mayor renta per cápita y menor 
gasto total por alumno. Andalucía, Región de Murcia y Castilla-La Mancha mues-
tran tanto una reducida renta per cápita como un bajo gasto total por alumno y Ex-
tremadura, en el cuarto cuadrante, destaca por ser una región relativamente pobre, 
pero con un gasto total por alumno similar al de Navarra. 
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En el panel b) se relaciona el gasto público total por alumno con la renta per 
cápita, obteniéndose unos resultados muy similares a los ofrecidos por el gasto 
total, pero con una mejor posición relativa de Extremadura en términos de gasto 
público total por alumno, al igual que para Andalucía y Castilla-La Mancha. 

Finalmente, en el panel c) se presenta el gasto privado en educación por alum-
no, esto es, el realizado por los hogares, que muestra una clara relación positiva con 
la renta per cápita. De tal modo, en el primer cuadrante, de elevada renta per cápita 
y gasto privado por alumno se encuentran País Vasco, Comunidad Foral de Navarra, 
Comunidad de Madrid y Cataluña y, en el tercer cuadrante, de reducida renta per 
cápita y gasto privado, se encuentran Andalucía, Castilla-La Mancha, Cantabria, 
Región de Murcia y Extremadura. 

Para medir de manera más precisa el grado de compromiso del sector púbico 
con la educación en las distintas comunidades autónomas, es preferible analizar el 
gasto educativo por alumno en relación con el total de ingresos públicos regionales 
disponibles, en lugar de hacerlo con respecto a la riqueza regional, como lo hacía 
el indicador del esfuerzo presentado anteriormente en el gráfi co 2.11. El motivo de 
esta preferencia radica en que los recursos públicos que cada región destina a sus 
políticas educativas no están directamente correlacionados con su PIB per cápita.

Atendiendo a esta lógica, el gráfi co 2.13 ofrece un indicador más acorde del 
esfuerzo educativo de las comunidades autónomas. Este gráfi co muestra la rela-
ción entre el gasto público en educación realizado por cada autonomía y el total de 
ingresos públicos de los que dispone. Este indicador es muy dispar y está condi-
cionado, en gran medida, por los ingresos totales de cada gobierno autonómico, 
que son muy desiguales debido a las características de los sistemas de fi nanciación 
autonómica vigentes. Así, regiones como Andalucía, Región de Murcia, C. Valen-
ciana y Castilla-La Mancha, cuyos ingresos por habitante son inferiores a la media, 
dedican un mayor porcentaje de sus ingresos a los servicios educativos, a pesar 
de gastar igual o menos que la media. Por el contrario, la Comunidad de Madrid, 
a pesar de tener también unos ingresos totales per cápita por debajo de la media, 
realiza un menor esfuerzo por gastar menos en servicios educativos.

GRÁFICO 2.12. 

Gasto por alumno y renta per cápita. Comunidades autónomas. 2021 (euros)

a) Gasto total por alumno y renta per cápita b) Gasto público por alumno y renta per cápita
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c) Gasto privado por alumno y renta per cápita

Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.

GRÁFICO 2.13. 

Esfuerzo del sector público regional en educación. Comunidades autónomas. 2007 y 2021 
(porcentaje)  

Nota: Este indicador de esfuerzo fi nanciero se construye a partir del gasto público en educación de las 
CC. AA. y sus ingresos totales no fi nancieros netos de transferencias a otras administraciones públicas y 
del pago de intereses. 

Fuente: Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), IGAE (2024) y elabo-
ración propia.
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GRÁFICO 2.12. (CONT.)

Gasto por alumno y renta per cápita. Comunidades autónomas. 2021 (euros)
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La sensibilidad del gasto educativo al ciclo económico y a las políticas llevadas a cabo 
por los distintos gobiernos es consecuencia, en parte, a la elevada proporción del gasto 
educativo que fi nancia el sector público, como puede apreciarse en el gráfi co 2.14. En el 
periodo comprendido entre 2001 y 2021 el sector público ejecutó el 83,2% de los gastos 
educativos en España, mientras que el restante 16,8% lo hizo el sector privado. Esta dis-
tribución pone de relieve la importancia del sector público en el sector educativo en las 
regiones españolas, ya sea mediante la producción directa de los servicios educativos o 
a través de la fi nanciación del sector privado mediante conciertos educativos. 

Pese a la relativa estabilidad de la participación del sector público en la educa-
ción, entre los años 2010 y 2014 diferencias regionales vuelven a ser llamativas y nada 
desdeñables como se advierte en el gráfi co 2.15. En este gráfi co puede verse que el 
peso del sector público en Andalucía, Cantabria y Castilla-La Mancha supera el 90%, 
mientras que en la Comunidad de Madrid y Cataluña este valor se limita a un 73,7% 
y 78,9%, respectivamente. Estas cifras subrayan nuevamente la diversidad regional 
en el sector educativo, esta vez con respecto a la estructura de su fi nanciación y reve-
lan el grado en que los distintos modelos de gestión y las prioridades en la inversión 
educativa varían entre las comunidades autónomas. Algunas regiones muestran una 
tendencia a una mayor preeminencia de intervención del sector público en la edu-
cación, mientras que otras delegan una porción signifi cativa al sector privado. Esta 
disparidad es indicativa de las diferentes estrategias y políticas educativas que cada 
gobierno autonómico aplica en función de sus objetivos y/o recursos disponibles.

Una parte de los gastos en actividades características de la educación no es 
posible desglosarla por niveles educativos, razón por la que se procede a distinguir 
entre actividades educativas propiamente dichas y actividades características de la 
educación. De esta forma, de las actividades características se deducen los gastos en 
actividades anexas y servicios conexos (comedor, transporte, libros, etc.), la forma-
ción ocupacional y las becas y ayudas para obtener las que denominamos actividades 
educativas. Estas actividades suponen en 2021 en España el 86,9% de las actividades 
educativas características y muestran un perfi l muy similar al presentado en los gráfi -
cos anteriores y una heterogeneidad parecida entre comunidades autónomas. 

GRÁFICO 2.14. 

Distribución del gasto total en educación según tipo de fi nanciación. España. 2001-2021 
(porcentaje)

Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.
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GRÁFICO 2.15. 

Gasto público sobre el gasto total en educación. Comunidades autónomas. 2007 y 2021 
(porcentaje)

Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.

El grafi co 2.16 desglosa el gasto en este tipo de actividades respecto del PIB para los 
distintos niveles educativos. Extremadura, Andalucía y Región de Murcia encabe-
zan las comunidades autónomas que mayor gasto realizan, con valores superiores 
al 6%, mientras que la Comunidad de Madrid apenas alcanza el 3,6%. En relación 
con el gasto total en actividades educativas las diferencias entre regiones también 
son de especial relevancia en cada uno de los niveles educativos. Así, Madrid es la 
región que mayor preferencia de gasto total muestra por la educación universitaria, 
a la que dedica el 24,7% del gasto en actividades educativas, mientras Islas Baleares 
solo asigna a este nivel de estudios el 11%. En cuanto a la educación secundaria y 
formación profesional, Canarias y Extremadura dedican el 41,4% y el 39,8% del 
gasto en actividades educativas, pero la Comunidad de Madrid tan solo un 29,5%, 
en un contexto de media nacional del 35,3%. Si se considera la educación infantil 
y primaria, son las regiones murciana y catalana las que muestran una mayor pre-
ferencia, con porcentajes que superan el 40%, mientras que Andalucía se queda en 
un 31%.

91
,7

91
,5

91
,4

89
,9

88
,6

88
,6

88
,4

88
,1

88
,0

86
,5

85
,8

84
,2

84
,1

83
,5

82
,3

81
,3

78
,9

73
,7

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

An
da

lu
cí

a

Ca
nt

ab
ria

C.
-L

a 
M

an
ch

a

Ex
tr

em
ad

ur
a

La
 R

io
ja

R.
 d

e 
M

ur
ci

a

P.
 d

e 
As

tu
ria

s

G
al

ic
ia

Ca
st

ill
a 

y 
Le

ón

I. 
Ba

le
ar

es

Ca
na

ria
s

Es
pa

ña

Ar
ag

ón

C.
 V

al
en

ci
an

a

Pa
ís

 V
as

co

C.
 F

. d
e 

N
av

ar
ra

Ca
ta

lu
ña

C.
 d

e 
M

ad
rid

84
,2

Es
pa

ña

2007          2021



EL GASTO EDUCATIVO EN LAS CC. AA.  39

GRÁFICO 2.16. 

Gasto en actividades educativas como porcentaje del PIB por niveles educativos. 
Comunidades autónomas. 2021 (porcentaje)

Nota: El gasto en actividades educativas corresponde al agregado del gasto público y el gasto privado.

Fuente: INE (CRE), Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a, 2023b), Ministerio 
de Ciencia, Innovación y Universidades (2023) y elaboración propia.
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3

RESULTADOS ACADÉMICOS EN LAS CC. AA.

3.1. INTRODUCCIÓN

El análisis del gasto educativo por parte de las comunidades autónomas españolas, 
abordado en el capítulo anterior, revela un panorama diverso de la inversión en 
educación a nivel regional, subrayando la heterogeneidad tanto en la fi nanciación 
de la educación, como en las prioridades políticas entre las diferentes regiones. 
Tras evidenciar este contexto tan diverso en cuanto a recursos destinados a la edu-
cación por parte de las regiones españolas procede ahora analizar los resultados 
educativos que se obtienen de dichas inversiones. 

La interrelación entre el gasto educativo y el rendimiento académico ha sido 
un tema de debate persistente en la literatura sobre economía de la educación. A 
pesar de que intuitivamente se esperaría una correlación positiva entre ambos, la 
realidad demuestra que la efectividad del gasto depende en gran medida de cómo 
y en qué se invierte. Los estudios realizados por Barro (1991), Hanushek y Kimko 
(2000), entre otros, han evidenciado que la calidad de la educación, más que la can-
tidad de recursos asignados, determina los resultados educativos. Así, el análisis 
detallado de los gastos educativos de las CC. AA. nos proporciona una base sólida 
para investigar la efi ciencia y efi cacia de estas inversiones en términos de rendi-
mientos académicos.

Pero en los resultados académicos no solo importan la cantidad y/o la cali-
dad de los recursos invertidos. Como se evidenció en la fi gura 2.2, el proceso pro-
ductivo educativo involucra la integración de varios inputs que generan outputs, es 
decir, resultados académicos directos, pero todo este proceso está condicionado 
por unas circunstancias ambientales, incluyendo factores individuales y socioeco-
nómicos que pueden infl uir en la capacidad de dichos sistemas para generar outputs
y outcomes. 

Entre los indicadores más utilizados para medir el output de los sistemas edu-
cativos están los que miden la capacidad del sistema de que su alumnado complete 
los distintos ciclos formativos del sistema educativo (ej. tasa de promocionados, 
tasa de idoneidad, abandono educativo, etc.) o los que miden su nivel de competen-
cias a través de sus notas globales o por materias. Sin embargo, la medición de los 
resultados fi nales (outcomes) de cualquier nivel del sistema educativo englobaría la 
consideración del grado los conocimientos, competencias y habilidades de los es-
tudiantes o el aprovechamiento en su edad adulta de las oportunidades personales 
y profesionales en el mercado laboral. En estos aspectos confl uyen circunstancias 
y factores personales y socioeconómicos que exceden al propio sistema educativo y 
que serán considerados en los siguientes capítulos de esta monografía. 

En este capítulo se van a analizar diversos indicadores de resultados académi-
cos directos procedentes del Programa para la Evaluación Internacional de Alum-
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nos (PISA), en sus diferentes oleadas, así como de fracaso escolar y abandono edu-
cativo temprano, construidos a partir de información del Ministerio de Educación 
y Formación Profesional y de la Encuesta de Población Activa del INE. Este enfoque 
permite no solo evaluar la calidad de los sistemas educativos regionales, sino tam-
bién profundizar en la relación entre el gasto educativo y la equidad en el acceso 
y éxito educativo, aspectos fundamentales para el desarrollo socioeconómico y la 
cohesión social en las regiones españolas.

El Informe PISA se ha consolidado como la base de datos más exhaustiva para 
evaluar los conocimientos adquiridos por estudiantes de 15 años a través de la en-
señanza formal. De este programa de evaluación se puede destacar dos aspectos 
distintivos. En primer lugar, valora los resultados educativos en función de las ha-
bilidades efectivamente adquiridas, en lugar de considerar aspectos formales como 
el número de años cursados. En segundo lugar, la edad seleccionada para la evalua-
ción, los 15 años, coincide con el término de la etapa obligatoria de educación en la 
mayoría de los países que participan en el estudio. 

Además de las pruebas de conocimientos, los estudiantes responden a un 
cuestionario que aborda su entorno familiar, hábitos de estudio, actitudes y moti-
vación. Como resultado, el Informe PISA ofrece un perfi l detallado y completo de 
las habilidades y conocimientos de los estudiantes de 15 años en los distintos años 
en que se realiza el estudio, junto con información contextual que permite vincular 
los resultados a las características personales de los alumnos, su entorno social 
y familiar, así como el tipo de escuela en la que estudian. Esta riqueza de datos 
constituirá la base para abordar el tema de la resiliencia educativa en los capítulos 
subsiguientes.

Este análisis de los resultados educativos en el ámbito regional adquiere una 
relevancia particular en el contexto español, caracterizado por su sistema educati-
vo tremendamente descentralizado. Las competencias en materia de educación, 
transferidas a las CC. AA., implican que cada región posee una considerable auto-
nomía para defi nir sus políticas educativas y asignar sus recursos. Este marco des-
centralizado, si bien permite proteger su diversidad cultural y lingüística, presenta 
desafíos en términos de garantizar una calidad educativa homogénea y equitativa 
a nivel nacional.  

La transición desde el análisis del gasto educativo analizado en el capítulo 2, a 
la evaluación de los resultados obtenidos que se realiza en este capítulo implica un 
ejercicio de evaluación crítica sobre la efectividad de las inversiones en educación. 
Es crucial cuestionar en qué medida los recursos fi nancieros se están canalizando 
de manera que maximicen el impacto en la mejora del rendimiento académico y 
reduzcan las desigualdades educativas. Este cuestionamiento lleva implícita la ne-
cesidad de considerar factores como la equidad en la distribución de recursos, la 
calidad de la enseñanza, la innovación pedagógica, y la adecuación de los progra-
mas educativos a las necesidades y realidades de los estudiantes.

Este capítulo se organiza de la siguiente manera. Tras esta introducción, en el 
segundo apartado se analizarán los indicadores de rendimiento académico, en par-
ticular aquellos vinculados con las competencias evaluadas en los informes PISA, 
mientras que en el tercer apartado se examinarán indicadores de fracaso escolar y el 
abandono educativo temprano. Ello se realizará a través de comparaciones con los 
distritos sistemas educativos regionales españoles y a nivel internacional.
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3.2. LOS INDICADORES DE RENDIMIENTO

Previo al examen de la coyuntura regional española en términos de resultados edu-
cativos, es relevante considerar contextualizar la situación de España en el contexto 
internacional utilizando como referencia los informes emitidos por la Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE).  

El gráfi co 3.1 muestra en su panel a) la evolución de la puntuación global de 
España y de la media de los países la OCDE en la prueba PISA. Lo que inicialmente 
era una brecha relativamente importante entre 2000 y 2012, se reduce a partir del 
año 2015, lográndose una cierta convergencia. Por su parte, en el panel b) se repre-
senta la diferencia entre España y la media de la OCDE en las tres competencias 
que contempla el estudio PISA, observándose esta importante convergencia, que 
perdura incluso en el reciente estudio de 2022. No obstante, cabe mencionar que 
la convergencia en este último periodo se debe, en parte, al descenso generalizado 
en las puntuaciones a nivel internacional, siendo este descenso menos acusado en 
España. En este panel se comprueba que la mayor diferencia entre España y la me-
dia de la OCDE se da en la competencia de matemáticas, mientras que es menor en 
ciencias.

GRÁFICO 3.1. 

Puntuación en las pruebas PISA. España y media de la OCDE. 2000-2022
 
a) Puntuación global b) Diferencia de puntuación entre España 
     y la media de la OCDE por competencias

Nota: La puntuación global en las pruebas PISA se defi ne como la media de puntuaciones en las tres 
competencias evaluadas: matemáticas, lectura y ciencias. En 2018 no se reportaron en España los 
resultados para la competencia de lectura, por lo que para el cálculo de la puntuación global de 2018 se 
utilizan los resultados de 2018 en las competencias de matemáticas y ciencias y la de lectura de 2015.
En el panel b un signo negativo indica que la puntuación inferior de España es inferior a la de la media de 
la OCDE.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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La evolución temporal de las puntuaciones PISA para las comunidades autónomas 
refl eja una serie de hechos estilizados entre 2015 y 2022 (gráfi co 3.2). En primer 
lugar, la región que lidera los rankings en las competencias de matemáticas, lectura 
y ciencias es Castilla y León, seguida de Principado de Asturias y Cantabria en ma-
temáticas, Principado de Asturias, Comunidad de Madrid y Cantabria en lectura, y 
Galicia, Cantabria, Principado de Asturias y Comunidad de Madrid en ciencias. En 
segundo lugar, las regiones que consistentemente muestran valores más bajos en 
las tres oleadas PISA para las tres competencias son Canarias, Andalucía y Extrema-
dura, a las que se han unido Castilla-La Mancha y Región de Murcia en matemáti-
cas, y País Vasco, Cataluña y Castilla-La Mancha en la oleada de 2022.

Asimismo, destaca el claro avance de Asturias, que incluso aumenta la puntua-
ción obtenida en matemáticas y ciencias en un contexto nacional e internacional de 
reducción en las puntuaciones. Mientras tanto, Cataluña experimenta una pérdida 
de posiciones relativas en todas las competencias evaluadas por PISA.

Adicionalmente, los paneles del gráfi co 3.3 muestran un análisis de 
β-convergencia para comprobar si las comunidades autónomas con menores pun-
tuaciones iniciales en las competencias PISA han experimentado, en el periodo com-
prendido entre 2015 y 2022, un mayor crecimiento en sus puntuaciones que aquellas 
comunidades autónomas que partían de mayores puntuaciones. La competencia de 
ciencias es la que muestra con mayor claridad que se ha dado un proceso de conver-
gencia entre las regiones españolas, puesto que, en matemáticas y lectura, aunque 
la línea de regresión presenta una pendiente negativa, la robustez estadística de este 
patrón es menor.

GRÁFICO 3.2. 

Evolución de la puntuación en las pruebas PISA por competencias. Comunidades 
autónomas, España y media de la OCDE. 2015-2022

a) Matemáticas
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GRÁFICO 3.2. (CONT.)

Evolución de la puntuación en las pruebas PISA por competencias. Comunidades 
autónomas, España y media de la OCDE. 2015-2022 

b) Lectura

c) Ciencias

Nota: Los datos para la competencia de lectura en 2018 no están disponibles para España.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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GRÁFICO 3.3. 

Beta-convergencia en la puntuación PISA por competencias. España. 2015 y 2022

a) Matemáticas b) Lectura

c) Ciencias

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

El gráfi co 3.4 muestra la puntuación promedio obtenida por los estudiantes en 2022 
desglosada por sexo a nivel regional. De la información contenida en este gráfi co se 
desprende que España se encuentra alineada con los valores medios de la OCDE, 
aunque esto se haya producido por una reducción importante en los niveles medios 
de la OCDE. Las diferencias entre hombres y mujeres son muy reducidas, pero en 
términos generales las mujeres obtienen mejores puntuaciones que los hombres 
(3 puntos en el caso de España y 5 para la media de la OCDE). Finalmente, se observa 
una división geográfi ca en términos de resultados, donde las comunidades autóno-
mas del norte de España presentan puntuaciones superiores en comparación con 
las del sur, con Cataluña y el País Vasco como excepciones notables a esta tendencia.
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GRÁFICO 3.4. 

Puntuación global en las pruebas PISA por sexo. Comunidades autónomas. 2022

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

El análisis regional y por sexo para las distintas competencias se lleva a cabo en el 
gráfi co 3.5. En su panel a), dedicado a matemáticas, se destaca que los resultados 
de España superan ligeramente a los de la media de la OCDE, y se observa que los 
hombres consiguen, en promedio, mejores resultados que las mujeres, con una di-
ferencia de 10 puntos en España y 9 puntos en el promedio de la OCDE. Castilla y 
León se sitúa en la cima de la clasifi cación española, superando en 26 puntos a la 
media nacional y en 52 puntos a Canarias, la comunidad con la puntuación más baja. 

En cuanto a la comprensión lectora, representada en el panel b), se muestran 
los valores de la competencia de lectura y se observa que la diferencia por sexo es 
muy notable y favorable a las mujeres, llegando a los 25 puntos en España, a los 24 
en la media de la OCDE y a los 34 en Cataluña. La clasifi cación de las regiones espa-
ñolas vuelve a estar liderada por Castilla y León, seguida de Principado de Asturias, 
Comunidad de Madrid, Cantabria y Aragón. Las comunidades autónomas con va-
lores más bajos son Andalucía, Cataluña y Canarias. 

Finalmente, en el panel c) se encuentran los valores para la competencia 
de ciencias, con valores idénticos para España y la media de la OCDE, ventaja de 
5 puntos a favor de los hombres en España y de 12 puntos en regiones como Murcia 
y Cantabria. Lidera la clasifi cación Castilla y León, seguida nuevamente de las re-
giones de la mitad norte de España, salvo Cataluña y el País Vasco.

En el gráfi co 3.6 se muestra información de los alumnos de alto y bajo ren-
dimiento a partir del estudio PISA. Los alumnos de alto rendimiento o también 
denominados «aventajados» son aquellos que obtienen resultados destacados en 
las pruebas realizadas (situados en los niveles 5 y 6) y poseen un nivel avanzado de 
habilidades y conocimientos en las áreas evaluadas, esto es, matemáticas, lectura 
y ciencias. Por otro lado, los alumnos de bajo rendimiento, también denominados 
«rezagados» son aquellos que obtienen resultados por debajo del promedio en las 
pruebas (situados en los niveles inferiores al 2) y pueden tener problemas en el 
desarrollo de habilidades en lectura, matemáticas y ciencias, además de requerir 
apoyo adicional para mejorar su rendimiento académico.
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GRÁFICO 3.5. 

Puntuación en las pruebas PISA por competencias y sexo. Comunidades autónomas. 2022 

a) Matemáticas

b) Lectura

c) Ciencias

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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GRÁFICO 3.6. 

Alumnos rezagados y aventajados por competencias y sexo. Resultados de las pruebas 
PISA. España y media de la OCDE. 2022 (porcentaje)

a) Porcentaje de alumnos rezagados

b) Porcentaje de alumnos aventajados

Nota: 

Los alumnos rezagados para cada competencia se defi nen como aquellos con un nivel inferior al 2, 
mientras que los aventajados son aquellos con un nivel igual o superior a 5.

Los alumnos rezagados a nivel global se defi nen como aquellos con un rendimiento bajo en las tres 
competencias, mientras que los aventajados son aquellos con un rendimiento alto en al menos una de 
las tres competencias.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

El panel a) del gráfi co representa el porcentaje de alumnos de bajo rendimiento se-
gún competencias y sexo. De su lectura se comprueba que, para el total de las com-
petencias analizadas, España tiene un menor valor que la media de la OCDE (12,9% 
frente al 16,4%), así como un menor porcentaje de mujeres que de hombres (11,8% 
frente al 14%) «rezagados». En la competencia de matemáticas las mujeres mues-
tran un valor ligeramente superior al de los hombres tanto en España (28,1% frente 
al 26,5%) como en la media de los países de la OCDE (31,6% frente al 30,6%). En la 
competencia de lectura el porcentaje de mujeres en España con bajo rendimiento 
es muy inferior al de los hombres (19,8% frente al 29%), mientras que en ciencias 
la diferencia por sexo es mínima. 

12
,9

14
,0

11
,8

27
,3

26
,5

28
,1

24
,4 29

,0

19
,8

21
,3

21
,6

21
,0

0

5

10

15

20

25

30

35

To
ta

l

H
om

br
es

M
uj

er
es

To
ta

l

H
om

br
es

M
uj

er
es

To
ta

l

H
om

br
es

M
uj

er
es

To
ta

l

H
om

br
es

M
uj

er
es

Global Matemáticas Lectura Ciencias

10
,6

11
,2

10
,1

5,
9 7,

4

4,
4 5,
3

4,
2 6,

4

4,
9 5,
9

3,
9

0

5

10

15

To
ta

l

H
om

br
es

M
uj

er
es

To
ta

l

H
om

br
es

M
uj

er
es

To
ta

l

H
om

br
es

M
uj

er
es

To
ta

l

H
om

br
es

M
uj

er
es

Global Matemáticas Lectura Ciencias

España OCDE



50  RESILIENCIA E IGUALDAD DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS EN EL ÁMBITO REGIONAL

El panel b) muestra el porcentaje de alumnos de alto rendimiento, donde Es-
paña presenta unos valores inferiores a los de la media de la OCDE para el total 
de las competencias (10,6% frente al 13,7%). En la disciplina de matemáticas en 
España las mujeres «aventajadas» suponen tan solo un 4,4%, mientras los hom-
bres están representados con un 7,4% (6,8% y 10,5% en la media de los países de 
la OCDE). Del mismo modo, en ciencias, los hombres vuelven a mostrar ventaja 
respecto de las mujeres, en este caso de 2 puntos porcentuales, pero en lectura son 
las mujeres las que presentan 2,2 puntos porcentuales más que los hombres.

Los paneles a) y b) del gráfi co 3.7 muestran un análisis regional y por sexo 
de los porcentajes globales de estudiantes de bajo y alto rendimiento en las tres 
competencias evaluadas por PISA. En cuanto al alumnado rezagado, todas las co-
munidades autónomas se encuentran por debajo de la media de los países de la 
OCDE (16,4%), encontrándose en mejor posición relativa Castilla y León, Canta-
bria, Galicia, Comunidad de Madrid y Principado de Asturias, que no alcanzan el 
10%. Con mayores porcentajes de alumno de bajo rendimiento se encuentran An-
dalucía, Canarias y Región de Murcia, que superan el umbral del 15%. Además, en 
todas las comunidades autónomas, salvo en Cantabria e Islas Baleares, el valor de 
esta variable es mayor para los hombres. 

En relación con los alumnados aventajados, se comprueba que Castilla y León, 
La Rioja, Principado de Asturias, Comunidad de Madrid y Cantabria cuentan con 
porcentajes mayores que la media nacional (10,6%) y de los países de la OCDE 
(13,7%). Sin embargo, Canarias, Castilla-La Mancha, Andalucía, País Vasco, Islas 
Baleares, Extremadura y Región de Murcia no alcanzan el valor del 10%. Debe seña-
larse que el análisis por sexo muestra que en todas las regiones los hombres mues-
tran mayores valores de alumnados aventajados.

3.3. EL FRACASO ESCOLAR Y EL ABANDONO EDUCATIVO TEMPRANO

Como se ha señalado previamente, otro de los indicadores académicos de resulta-
dos directos es el fracaso escolar, que se sitúa como punto de partida del abando-
no educativo temprano, indicador que se analizará más adelante. Sobre el término 
«fracaso escolar» se ha discutido ampliamente (Fernández-Enguita, Mena y Rivie-
re, 2010) por dos motivos: «El primero, por su valor denotativo, ya que no hay una 
defi nición clara del mismo, pues para unos consistiría en no terminar la ESO y para 
otros en no terminar la educación secundaria postobligatoria, a la vez que cabría 
incluir todas las formas de suspenso, repetición o retraso; es decir, los fracasos 
parciales que podrán jalonar un difícil camino hacia el éxito. El segundo, por su va-
lor connotativo, pues conllevaría la descalifi cación e incluso la estigmatización del 
alumno, su culpabilización en exclusiva con la consiguiente desresponsabilización 
de la institución». 

En este capítulo, en el análisis del fracaso escolar se va a optar por una ver-
sión estándar y ciertamente restrictiva en la que se entiende el fracaso escolar como 
aquella situación en la que el alumno intenta alcanzar los objetivos mínimos plan-
teados por la institución —los de la educación secundaria obligatoria— y se retira 
sin haberlos conseguido. Tras el suspenso, el alumno obtiene del sistema educativo 
el certifi cado de haber cursado la enseñanza secundaria obligatoria (sin haberla 
superado) en lugar de un diploma de graduado en ESO. El indicador que se utiliza 
es la tasa de fracaso escolar, que se calcula como la tasa complementaria a la tasa 
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bruta de población que se gradúa en ESO, a partir de la información publicada por 
el Ministerio de Educación y Formación Profesional. 

GRÁFICO 3.7. 

Alumnos rezagados y aventajados por sexo. Resultados de las pruebas PISA. 
Comunidades autónomas. 2022 (porcentaje)

a) Porcentaje de alumnos rezagados

b) Porcentaje de alumnos aventajados

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

El gráfi co 3.8 muestra la tasa de fracaso escolar en España y parte del curso 2004-
2005, en el que su valor fue del 30,2%, si bien su máximo desde el inicio del siglo 
se encuentra en el curso 2006-2007, con un 31%. A partir del curso 2007-2008 este 
indicador inicia una trayectoria descendente hasta llegar al curso 2016-2017, en el 
que se produce un repunte de casi 4 puntos porcentuales, para reducirse nueva-
mente hasta el 21,2%. En el curso 2019-2020 tiene lugar una importante reducción, 
fruto de una iniciativa del Ministerio de Educación, que instó a evitar la repetición 
de curso del alumnado, como consecuencia de la pandemia de la COVID-19 (Val-
dés, 2022; Rodríguez, 2023), situándose la tasa en un 16%. En el curso 2020-2021 
todavía se siente la mejora inducida de las tasas de graduación, aunque no de forma 
tan obvia, pues la tasa de fracaso escolar incrementa ligeramente y se sitúa en el 
17,8%. Las diferencias que se establecen por sexo son muy destacables, mostrando 
los hombres valores de fracaso escolar hasta 14 puntos porcentuales superiores que 
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las mujeres, aunque debe señalarse que decrecen con el paso tiempo, situándose en 
la actualidad en 8,5 puntos porcentuales. No obstante, la tasa de fracaso escolar de 
los varones es un 63% superior a las de las mujeres en el curso 2020-2021.

GRÁFICO 3.8. 

Tasa de fracaso escolar. España. Cursos 2004-2005 a 2020-2021 (porcentaje)

Nota: La tasa de fracaso escolar se defi ne como la complementaria a la tasa bruta de población que 
fi naliza o que se gradúa en ESO.

Fuente: Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a) y elaboración propia. 

En cuanto a las diferencias regionales en la tasa de fracaso escolar, la heterogenei-
dad es la característica dominante (gráfi co 3.9). En el curso 2020-2021 la diferencia 
entre País Vasco, la región con menor valor, y Murcia, la región con mayor tasa, es 
de 13,2 puntos porcentuales, lo que en términos relativos se traduce en que la Re-
gión de Murcia tiene una tasa de fracaso escolar que es un 116,8% superior a la del 
País Vasco. Las comunidades con menor tasa de fracaso escolar son las situadas en 
cornisa cantábrica, además de Cataluña y Castilla y León, mientras que las regiones 
con mayores tasas son Murcia, Castilla-La Mancha e Islas Baleares. 

En lo que respecta a las diferencias por sexo, Galicia muestra el contraste más pro-
nunciado, con una tasa de fracaso escolar en hombres un 129% mayor que en mujeres. 
Le siguen Cantabria, la Comunidad Valenciana, Principado de Asturias y Extremadura, 
con disparidades que fl uctúan entre el 80% y el 90%. Las menores diferencias, aunque 
no por ello reducidas ya que se sitúan alrededor del 50% de exceso en el caso de los 
hombres, se dan en Castilla y León, País Vasco y Comunidad Foral de Navarra. 

El estudio de las diferencias entre comunidades autónomas puede realizarse 
también a través de un análisis de β-convergencia5  para comprobar si las comu-

5 En un sentido amplio, se entiende por convergencia la tendencia de dos magnitudes econó-
micas a aproximarse a un punto común. En un sentido más específi co y poniendo el foco, por 
ejemplo, en el nivel de renta per cápita se puede afi rmar que existe beta-convergencia cuando 
los países o territorios más pobres presentan tasas de crecimiento más elevadas que los países 
o territorios más ricos. De este modo, a lo largo del tiempo se podrá comprobar que se produ-
ce una aproximación entre los dos grupos de países o territorios considerados, teniendo lugar 
un proceso de convergencia.
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nidades autónomas con mayor tasa de fracaso escolar en el inicio del periodo han 
experimentado, en el periodo comprendido entre 2004-2005 y 2020-2021, una mayor 
reducción en su tasa de fracaso escolar que las comunidades autónomas con me-
nores tasas de fracaso de partida, es decir, si las diferentes regiones se están apro-
ximando a los mismos niveles, y por tanto se da β-convergencia en los valores de 
fracaso escolar. La pendiente negativa y signifi cativa de la recta de ajuste del panel a) 
del gráfi co 3.10 nos indica que efectivamente se está produciendo β-convergencia 
en las tasas de fracaso escolar en las regiones españolas en el periodo estudiado. 
Además, de los paneles b) y c) de este gráfi co se infi ere que la convergencia es ma-
yor entre el subconjunto de mujeres frente al de los hombres.

El último de los indicadores académicos de resultados directos que se va a 
analizar en este capítulo es el abandono educativo temprano (AET). Se defi ne como 
el porcentaje de la población de 18 a 24 años que ha obtenido como máximo el 
título de enseñanza secundaria obligatoria y no está cursando ningún tipo de for-
mación. Este fenómeno ha sido identifi cado –junto con el rendimiento educativo 
de los estudiantes al acabar la enseñanza obligatoria– como uno de los problemas 
más graves del sistema educativo español, debido a las consecuencias negativas 
que posee en el desarrollo educativo integral, personal y laboral a lo largo del ciclo 
vital de los jóvenes. 

De los diversos estudios que se han realizado sobre este fenómeno educativo 
(Serrano [dir.], Soler y Hernández, 2014; Calero y Escardíbul, 2015; Soler et al., 2021) 
puede extraerse que el abandono educativo temprano es un rasgo claramente mas-
culino, en la medida en que dos de cada tres de los que abandonan son hombres; 
a medida que los jóvenes avanzan en edad, la incidencia del abandono educativo 
temprano es cada vez mayor; la población extranjera presenta una tasa que dobla 
la de los nacionales; la formación de los padres incide directamente en la probabi-
lidad de abandonar de forma temprana la educación; completar con éxito la ESO 
puede ser una barrera protectora ante el abandono; y, por último, se observa la 
existencia de una relación inversa con la capacidad económica de la familia (Soler 
et al., 2021).  

GRÁFICO 3.9. 

Tasa de fracaso escolar. Comunidades autónomas. Curso 2020-2021 (porcentaje)

Fuente: Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a) y elaboración propia.
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GRÁFICO 3.10. 

Beta-convergencia en la tasa de fracaso escolar. Comunidades autónomas. 
Cursos 2004-2005 y 2020-2021 (porcentaje)

a) Total b) Hombres

c) Mujeres   

Nota: Los paréntesis de las ecuaciones de regresión hacen referencia al estadístico t de los coefi cientes 
estimados.

Fuente: Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2023a) y elaboración propia.

En el panel a) del gráfi co 3.11 se presenta la evolución del AET en el periodo 2002-
2022. Los datos de España muestran que entre 2002 y 2009 la tasa se mantuvo cons-
tante alrededor del 31%, un valor muy elevado, para comenzar una reducción mo-
nótona a partir de 2010 hasta el año 2021, donde se sitúa en el 13,3%. Pese a esta 
progresiva reducción la diferencia con los valores de la Unión Europea son de tal 
magnitud que España no pudo cumplir con el objetivo de la Estrategia 2020 de Edu-
cación y Formación (ET2020), pese a que su valor umbral era más elevado que para 
el resto de los países miembros de la UE. 
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Las diferencias por sexo en AET se evidencian en el panel b), observándose 
que, pese a la reducción experimentada tanto en España como en la UE, la diferen-
cia porcentual entre hombres y mujeres se mantiene alrededor del 50% a favor de 
las mujeres, o incluso se incrementa hasta alrededor del 70% entre los años 2019 a 
2021, lo que pone de manifi esto que las políticas que se lleven a cabo para reducir 
el AET deberán poner el foco en los hombres, no solo para conseguir reducciones 
adicionales sino para lograr cierto grado de igualdad. 

En la comparativa internacional que se presenta en el panel c) se observa que 
España es el país de la UE con mayor tasa de AET, únicamente superado por Ru-
manía, junto a países como Hungría, Alemania e Italia. Los países con tasas de 
AET inferiores al 6% tanto para hombres como para mujeres son Croacia, Irlanda, 
Eslovenia, Grecia, Lituania, Polonia y Países Bajos.

GRÁFICO 3.11. 

Tasa de abandono educativo temprano. Países de la EU-27 (porcentaje)

a) España y EU-27. 2002-2022 b) España y EU-27 por sexo. 2002-2022

c) Países de la EU-27 por sexo. 2022

Nota: La tasa de abandono educativo temprano se defi ne como el porcentaje de la población de 18 a 24 
años que no ha completado estudios de segunda etapa de secundaria y actualmente no está cursando 
ningún tipo de formación reglada.

Fuente: Eurostat (EU-LFS) y elaboración propia.
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El detalle regional y por sexo de la tasa de AET que muestra el gráfi co 3.12 para 2022 
indica nuevamente una gran heterogeneidad entre las comunidades autónomas, 
donde el valor para País Vasco y Comunidad Foral de Navarra es inferior al 6%; 
Cantabria, Galicia, Castilla y León, Extremadura, La Rioja, Aragón, Principado de 
Asturias y Canarias se mueven entre el 9% y el 12% y Región de Murcia, Islas Balea-
res, Cataluña, C. Valenciana, Andalucía y Castilla-La Mancha presentan valores su-
periores al 15%, valor que se tomó como umbral para la ET2020. Las diferencias por 
sexo en las regiones españolas son en general muy abultadas, en Comunidad Foral 
de Navarra, Extremadura, La Rioja, Aragón, Canarias la tasa de AET de los hombres 
duplica a la de las mujeres, mientras que en Principado de Asturias y Cantabria la 
diferencia es de un 6% y un 15%, respectivamente.

Con el objetivo de estudiar si las regiones con mayores tasas de AET de partida 
las están reduciendo a mayor ritmo que aquellas que disfrutan de menores tasas se 
lleva a cabo un análisis de β-convergencia en el gráfi co 3.13, observándose en el pa-
nel a) que en el periodo comprendido entre los años 2005 y 2022, a diferencia de lo 
acaecido en relación con el fracaso escolar, no se da un proceso de acercamiento o 
de convergencia entre los valores de la tasa de AET de las regiones españolas (Soler, 
2022). Este resultado se mantiene al realizar el análisis por sexo, representado en 
los paneles b) y c).

GRÁFICO 3.12. 

Tasa de abandono educativo temprano por sexo. Comunidades autónomas. 2022 
(porcentaje)

Fuente: INE (EPA) y elaboración propia.
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GRÁFICO 3.13. 

Beta-convergencia en la tasa de abandono educativo temprano por sexo. Comunidades 
autónomas. 2005 y 2022 (porcentaje)

a) Total b) Hombres

c) Mujeres

Nota: Los paréntesis de las ecuaciones de regresión hacen referencia al estadístico t de los coefi cientes 
estimados.

Fuente: INE (EPA) y elaboración propia.
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4

ESTIMACIÓN Y CARACTERIZACIÓN 
DE LA RESILIENCIA

4.1. INTRODUCCIÓN

La resiliencia educativa se defi ne como la capacidad de los estudiantes de origen 
socioeconómico desfavorecido para superar las adversidades y barreras que en-
cuentran en su camino educativo. Estos estudiantes resilientes, cuya condición de 
desventaja socioeconómica es una premisa necesaria pero no exclusiva para su cla-
sifi cación, representan casos inspiradores de superación para otros estudiantes en 
situaciones similares. Ellos logran alcanzar un rendimiento educativo signifi cativa-
mente superior al que sus circunstancias socioeconómicas podrían prever. Dicho 
entorno se entiende en el contexto de un entorno compuesto por una diversidad de 
recursos, tanto materiales como inmateriales, proporcionados generalmente por 
los progenitores, cuya disponibilidad se ve infl uenciada directamente por el nivel 
educativo alcanzado por estos últimos y su situación económica. 

En este informe, se emplea el concepto de resiliencia educativa como un indi-
cador proxy para medir la igualdad de oportunidades en el sistema educativo. Esto 
se basa en la premisa de que, cuanto mayor sea la proporción de estudiantes re-
silientes en comparación con el total de estudiantes desfavorecidos, menor será la 
infl uencia del contexto socioeconómico de origen en el rendimiento educativo del 
alumnado. Por tanto, teniendo en cuenta el objetivo del presente informe, y la evi-
dencia empírica previa comentada anteriormente, la base de datos principal para el 
análisis que se realiza en este trabajo es la encuesta Programme for International Student 
Assestment (PISA).  

Realizada por la OCDE cada tres años desde el año 2000, la encuesta PISA 
tiene como objetivo evaluar las competencias fundamentales de los estudiantes de 
15 años, la edad teórica en la que debería cursarse el último curso de educación 
secundaria obligatoria6, en áreas clave como matemáticas, ciencias y lectura, es de-
cir, evalúa la capacidad de los estudiantes para aplicar sus conocimientos en estas 
disciplinas. Además, esta herramienta proporciona valiosa información comple-
mentaria, no solo sobre los estudiantes, incluyendo por ejemplo sus habilidades 
transversales, sino también sobre el personal docente y las características de los 
centros educativos. Gracias a su carácter internacional y su metodología estanda-
rizada, PISA se ha consolidado como una herramienta de análisis indispensable 
para investigadores, medios de comunicación y gobiernos, al ofrecer una perspec-
tiva comparativa estandarizada sobre los sistemas educativos de diversas regiones 

6 Una parte de esos estudiantes de 15 años pueden estar en cursos previos a 4º de ESO, debido a 
la repetición de curso u otros motivos que hayan provocado retrasos en su proceso educativo. 
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y países, extendiéndose más allá de los miembros de la OCDE y facilitando así el 
análisis comparativo entre distintas geografías. En España, la implementación de 
esta encuesta está coordinada por el Instituto Nacional de Evaluación Educativa 
(INEE), dependiente del Ministerio de Educación, Formación Profesional y Depor-
tes, entidad que regularmente produce y difunde informes sobre los desempeños 
de España, contribuyendo al debate y análisis educativo tanto a nivel nacional como 
internacional.

El principal motivo del uso de PISA en este informe es que contiene infor-
mación tanto del entorno socioeconómico de origen a nivel de estudiante, con un 
índice de estatus económico, social y cultural, también conocido como ESCS por 
sus siglas en inglés, como información del rendimiento educativo en matemáti-
cas, ciencias y lectura, para una muestra representativa del alumnado de todas las 
comunidades autónomas españolas desde el año 2015. Esta valiosa base de datos 
proporciona una panorámica representativa de la población estudiantil de todas 
las comunidades autónomas de España, destacándose especialmente las oleadas 
correspondientes al año 2015, seleccionada como el punto de partida para realizar 
comparaciones longitudinales, y la del año 2022, utilizada como el punto de análi-
sis más reciente y profundo en virtud de su actualidad7. 

El índice ESCS comentado anteriormente posee especial relevancia en este in-
forme, pues se utiliza para clasifi car a los estudiantes como socioeconómicamente 
desfavorecidos, además de ser pilar fundamental también para estimar el desem-
peño educativo esperado. Este índice se construye utilizando la información sobre 
el nivel educativo y ocupacional más alto de los padres, así como información rela-
tiva a los bienes y recursos disponibles en el hogar de los estudiantes. El resultado 
fi nal es un índice estandarizado con media 0 para un estudiante promedio de la 
OCDE y desviación estándar de 1 para el mismo conjunto de países.

El rendimiento educativo se mide a través de la puntuación PISA que la OCDE 
provee para las tres áreas comentadas anteriormente. En teoría no existe máximo 
ni mínimo, pero la OCDE normaliza las puntuaciones de tal forma que la media se 
sitúa en 500 puntos con una desviación estándar de 100. Sin embargo, en PISA no se 
encuentra directamente una puntuación por estudiante y prueba. Lo que realmente 
se encuentra en PISA son cinco, o diez, valores plausibles de dichas puntuaciones, 
formados a partir de distribuciones posteriores, y que muestran las posibles pun-
tuaciones de un mismo estudiante dados los potenciales errores de medición. Tra-
bajar con ellos puede ser relativamente complejo, pues tomar la media de los cinco 
o diez valores para cada estudiante es estadísticamente incorrecto. 

El presente capítulo se estructura de la siguiente forma. Tras esta introduc-
ción, el segundo apartado describe el concepto utilizado para considerar a los 
alumnos como resilientes y describe el enfoque metodológico para su identifi ca-
ción basado en un modelo de regresión multinivel. Finalmente, el tercer apartado 
analiza las características de estos alumnos resilientes, comparando su desempe-
ño y comportamientos con los de los no resilientes y con estudiantes favorecidos. 
Además, explora las características de las escuelas que estos estudiantes resilientes 
tienden a asistir como la calidad de la educación, el entorno escolar, el tamaño de 
las clases y la prevalencia del acoso escolar.

7 PISA 2022 es la última oleada de PISA disponible, publicada con demora debido a la pandemia 
de la COVID-19.
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4.2. IDENTIFICANDO AL ALUMNADO RESILIENTE: METODOLOGÍA APLICADA

A lo largo del informe se ha defi nido a la resiliencia educativa como la capacidad 
de los estudiantes para sobrepasar las difi cultades vinculadas a su situación socioe-
conómica, alcanzando resultados académicos que superan las expectativas. Por 
tanto, para que un estudiante sea considerado resiliente, es necesario que cumpla 
simultáneamente con dos criterios: ser socioeconómicamente desfavorecido y ha-
ber logrado un rendimiento educativo notablemente superior al esperado para su 
contexto. Aunque existe un cierto consenso respecto a esta defi nición teórica de 
resiliencia, la aplicación práctica de la misma ha generado divergencias entre los 
investigadores (Agasisti y Longobardi, 2014, 2017; Agasisti, Longobardi y Regoli, 
2017; Borman y Overman, 2004; Cordero y Mateos, 2019, 2021; García, Fernández 
y Muñiz, 2021; Rouse, 2001; OCDE, 2011, 2018b; Sicilia y Simancas, 2018; Vicente, 
Pastor y Soler, 2021, 2023; Wills y Hofmeyr, 2019). 

La controversia surge principalmente en cómo se aplican las condiciones 
mencionadas. La primera condición, identifi car a un estudiante como socioeconó-
micamente desfavorecido, es relativamente más clara y se suele abordar mediante 
el uso de percentiles del índice ESCS, estableciendo este estatus de forma relativa 
al país o región de procedencia del estudiante.

El debate se centra en qué percentil del índice ESCS debería emplearse para 
determinar si un estudiante es socioeconómicamente desfavorecido. En este infor-
me, se adopta el enfoque más ampliamente aceptado, utilizando el percentil 33 en 
relación con la región de origen del estudiante (OCDE, 2011; Agasisti, Longobardi y 
Regoli, 2017). Esto implica que un estudiante se considera desfavorecido si su posi-
ción en el índice ESCS se encuentra en el percentil 33 o por debajo de este, dentro de 
su propia comunidad autónoma específi ca. Este criterio tiene en cuenta la diversi-
dad y heterogeneidad socioeconómica de las comunidades autónomas de España, 
permitiendo una clasifi cación más precisa y contextualizada de los estudiantes en 
función de su situación socioeconómica relativa.

Identifi car a los estudiantes socioeconómicamente desfavorecidos es solo el 
primer paso; el siguiente consiste en examinar y determinar cuáles de estos estu-
diantes han logrado sobreponerse a sus adversidades de manera signifi cativa para 
ser considerados resilientes. Aquí es donde se encuentra la principal discrepancia 
entre los autores. Mientras algunos sugieren el uso de percentiles aplicados a las 
puntuaciones de PISA para determinar la resiliencia, defi niendo como resilientes a 
aquellos estudiantes desfavorecidos que superan el percentil 75 o 66 en sus resulta-
dos (OCDE, 2011, 2018), este criterio podría no refl ejar adecuadamente las distintas 
realidades y desafíos que enfrentan los estudiantes por debajo del percentil 33.

Con el objetivo de controlar por esas diferencias y tener en cuenta que la supera-
ción de las adversidades debe ser relativa, se utilizan regresiones multinivel (ecuación 
1) donde la variable a explicar es el rendimiento educativo y la única variable expli-
cativa es el índice ESCS, siguiendo la novedosa metodología propuesta por Vicente, 
Pastor y Soler (2021)8, Dicha metodología es novedosa porque no asume que la corre-
lación entre el entorno socioeconómico y el rendimiento educativo sea similar entre 

8 Se han utilizado los pesos muestrales siempre que así es necesario, incluso se reescalan para 
las estimaciones multinivel, como así dicta la literatura previa (Carle, 2009; Rabe-Hesketh y 
Skrondal, 2006).
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las diferentes regiones, o en este caso, comunidades autónomas, gracias al uso de 
una pendiente aleatoria o random slope en la única variable explicativa, representada 
por δ1j en la ecuación 4.1. Esta regresión se estima diez veces por ámbito (matemáti-
cas, ciencias y lectura), una para cada uno de los diez valores plausibles (PV), es decir, 
se ejecutan un total de 30 estimaciones. Las estimaciones se realizan para el total de 
la muestra, aprovechando así toda la información disponible. 

PV = α00 + (α10 + δ1j) ESCSij + ݑij + δ0j         (4.1)

Donde i representa al estudiante y j a la comunidad autónoma

Una vez estimada la regresión de la ecuación 1, se procede a sumar el error indivi-
dual (ݑij) y el de grupo (δ0j) que forman básicamente la diferencia entre el valor real 
(PV ) y el valor estimado (PPV) de la puntuación PISA, controlando a su vez por el 
diferente efecto de este por comunidad autónoma ( δ1j). Si la diferencia entre am-
bas puntuaciones es positiva (PV – PV > 0PV – PV > 0) signifi ca que el estudiante 
ha mostrado un desempeño educativo por encima del esperado dadas sus condi-
ciones socioeconómicas de origen y si, además, el estudiante se encuentra igual o 
por encima del percentil 66 en la suma que forman el error individual y el de grupo 
 se puede afi rmar que ha superado ampliamente las expectativas en ese (ij + δ0jݑ)
valor plausible en específi co. Por tanto, un estudiante será clasifi cado como resi-
liente en uno de los ámbitos si, siendo desfavorecido, ha superado ampliamente las 
expectativas en más de cinco de los diez valores plausibles del mismo ámbito. Esto 
signifi ca, por ejemplo, que un estudiante será resiliente en matemáticas si, siendo 
desfavorecido, la suma del error individual y el de grupo está por encima del per-
centil 66 en más de 5 de las 10 regresiones realizadas para cada uno de los valores 
plausibles de la puntuación de PISA en matemáticas9.

Con el objetivo de ilustrar y localizar más fácilmente a los resilientes se re-
presenta el gráfi co 4.1, donde se muestra la distribución o la relación entre la pun-
tuación PISA en matemáticas y el índice que mide en entorno socioeconómico de 
origen (ESCS). Esta particular combinación los ubica en el cuadrante superior iz-
quierdo del gráfi co, destacándose por superar la media de la OCDE en rendimiento 
en matemáticas, a pesar de situarse por debajo del promedio en términos socioe-
conómicos. Es importante enfatizar que tanto la categorización de un estudiante 
como socioeconómicamente desfavorecido como su clasifi cación como resilien-
te se defi nen en relación con la comunidad autónoma de procedencia y el índice 
ESCS, respectivamente. 

9 A pesar de que se ponga el ejemplo de la prueba de matemáticas y de que, generalmente a lo 
largo del informe, se muestren los resultados acordes a la resiliencia en matemáticas, tam-
bién se obtienen los resilientes en lectura y ciencias.
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GRÁFICO 4.1. 

Distribución del total del alumnado por puntuación PISA en matemáticas e índice de entorno 
socioeconómico de origen (ESCS). España. 2022 (resilientes marcados en verde claro)

Nota: Puntuación basada en el primer valor plausible.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

Para evaluar a las comunidades autónomas en función de la igualdad de oportu-
nidades educativas, se emplea el porcentaje de estudiantes resilientes. Este indi-
cador es clave para entender cómo el contexto socioeconómico familiar infl uye en 
el rendimiento académico de los estudiantes más desfavorecidos, sugiriendo que, 
a mayor proporción de resilientes, menor es el impacto de las condiciones socioe-
conómicas en los logros educativos. Esta premisa subraya la capacidad del sistema 
educativo para promover la movilidad social, considerándolo un pilar fundamental 
para el ascenso social.

Este porcentaje se calcula simplemente dividiendo el número total de estu-
diantes resilientes por el número total de estudiantes desfavorecidos en cada co-
munidad autónoma y para cada edición de la encuesta PISA. De esta forma, se bus-
ca no solo caracterizar la situación actual de cada comunidad, sino también anali-
zar cómo ha evolucionado esta proporción a lo largo del tiempo, aprovechando la 
disponibilidad de datos de diferentes oleadas de PISA. Este enfoque permite una 
comprensión más rica de la dinámica entre el entorno socioeconómico y el rendi-
miento educativo, así como de la efi cacia de los sistemas educativos regionales en 
mitigar las desigualdades y fomentar la igualdad de oportunidades.

4.3. CARACTERÍSTICAS DE LOS RESILIENTES

El alumnado resiliente representa un subconjunto de individuos que son, de ma-
nera intrínseca, distintos respecto de aquellos pares, también desfavorecidos, que 
no han conseguido superar las difi cultades que por su origen socioeconómico se 
encuentran durante la etapa educativa. Además, por razones algo más obvias, tam-
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bién son distintos respecto de aquellos que disfrutan de un nivel socioeconómico 
más alto, especialmente con aquellos califi cados como favorecidos10, es decir, los 
que representan la clase social más alta.

De acuerdo con los datos de PISA, los alumnos resilientes representaban, en 
promedio de las tres competencias el 30,3% de los estudiantes desfavorecidos en 
2022, con ligeras diferencias entre competencias (31,9% en matemáticas, 30,5% en 
lectura y 28,6% en ciencias). Este porcentaje ha experimentado una moderada re-
ducción en los últimos años, situándose 0,8 puntos porcentuales por debajo de 
su nivel en 2015, primer año del que se dispone de comparativa regional en PISA 
y que constituye el periodo de referencia para posteriores análisis. Esta reducción 
no es común en todas las competencias, pues a diferencia de la competencia de 
lectura y ciencias, en la competencia de matemáticas la tasa de resiliencia aumenta 
0,8 puntos porcentuales entre 2015 y 2022 (gráfi co 4.2).

GRÁFICO 4.2. 

Alumnos resilientes en PISA por competencias. España. 2015-2022 (porcentaje sobre 
alumnos desfavorecidos)

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

No obstante, antes de analizar las diferencias regionales en términos de resiliencia, 
además de sus determinantes, resulta menester caracterizar a este alumnado tan 
particular, comparándolo con el resto del estudiantado, para así observar en qué 
variables son más diferenciales. El cuadro 4.1. muestra las variables a nivel indivi-
dual, en porcentajes, donde las cuatro últimas columnas son las de mayor interés. 
La primera de estas se construye a partir el total de la muestra, mientras que la 
segunda es únicamente con la muestra de estudiantes socioeconómicamente fa-
vorecidos. Las dos últimas columnas representanta al alumnado desfavorecido, el 
cual puede ser resiliente o no resiliente. Para este análisis, la resiliencia se ha deter-
minado mediante la prueba de matemáticas de PISA, aunque se observa que las ca-
racterísticas de los estudiantes resilientes en las otras áreas evaluadas por PISA pre-

10 El estudiantado favorecido se obtiene de manera similar al desfavorecido, es decir, con el ín-
dice ESCS de manera relativa por comunidad autónoma. En este caso un estudiante es califi -
cado como favorecido si su índice socioeconómico es igual o superior al percentil 66 respecto 
de la comunidad autónoma donde reside (Vicente, Pastor y Soler, 2021, 2023).  
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sentan similitudes, con ciertas excepciones que serán analizadas posteriormente. 
En dicho cuadro 4.1 se puede observar cómo los chicos tienen mayor represen-

tación entre los resilientes que las chicas si se compara con los favorecidos o con 
el total de la muestra, aunque esto no es sorprendente, pues los hombres tienden 
a mostrar un desempeño en matemáticas superior. Sin embargo, esta situación se 
revierte en el caso de la resiliencia en lectura, donde las mujeres a su vez suelen ex-
hibir un rendimiento educativo superior. En el caso de la resiliencia defi nida a tra-
vés de la prueba en ciencias, los resultados son muy similares a los del cuadro 4.1. 
En el resto de variables no existen diferencias lo sufi cientemente relevantes para ser 
comentadas o representadas, facilitando así la comprensión del análisis.

Respecto de la nacionalidad la comparación con el total de la muestra o con 
los favorecidos es algo más compleja por el mayor peso que la población inmigrante 
tiene entre los estudiantes con un nivel socioeconómico relativamente bajo. En las 
dos últimas columnas de dicho cuadro 4.1 se puede observar que existe una mayor 
presencia de nativos entre los resilientes respecto de los desfavorecidos no resilien-
tes, aunque la diferencia es menor al 3%. De hecho, la mayor diferencia entre las 
dos últimas columnas radica en la composición del estudiantado inmigrante, es-
pecífi camente en los de primera generación, con casi la mitad de la representación 
entre los resilientes (7,7%) respecto de los desfavorecidos no resilientes (12,7%). 

CUADRO 4.1. 

Distribución de la muestra de alumnos de PISA según situación socioeconómica y 
resiliencia en la competencia en matemáticas por variables del individuo. España. 2022 
(porcentaje)

Total Favorecidos Desfavorecidos

Resilientes en 
matemáticas

No resilientes 
en matemáticas

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Por sexo

Hombres 50,5 50,6 55,5 47,5

Mujeres 49,5 49,4 44,5 52,5

Por nacionalidad

Nativo 84,9 94,9 72,6 70,9

Inmigrante 15,1 5,1 27,4 29,1

Inmigrante (2ª gen) 8,8 2,6 19,6 16,4

Inmigrante (1ª gen) 6,3 2,5 7,7 12,7

Por años cursados de educación temprana

Menos de un año 2,3 1,3 1,6 4,6

Un año o más 97,7 98,7 98,4 95,4

Por repetición

Nunca ha repetido 78,3 91,8 87,6 51,7

Ha repetido algún curso 21,7 8,2 12,4 48,3

Por nivel de estudios que espera alcanzar en el futuro

Sin estudios universitarios 30,7 19,1 36,1 48,3

Estudios universitarios 69,4 80,9 63,9 51,7

Por salud autopercibida

Salud mala o pobre 14,4 10,0 14,9 20,1

Salud buena o excelente 85,6 90,0 85,1 79,9

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.



66  RESILIENCIA E IGUALDAD DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS EN EL ÁMBITO REGIONAL 

El análisis se extiende a otras variables del cuadro 4.1, que, a diferencia del sexo 
o la nacionalidad, no están predeterminadas desde el nacimiento. La educación 
temprana es una de las variables más determinantes a la hora de reducir el efecto 
del entorno socioeconómico de origen, donde se puede prestar asistencia incluso 
a la familia (Agasisti y Cordero, 2017; Heckman, 2011). Como se puede observar los 
resilientes son los que más proporción de ellos han atendido un año o más algún 
tipo de educación temprana, con un porcentaje similar al de los favorecidos, por lo 
que parece una variable muy característica de este tipo de estudiantes. Resultado 
similar se obtiene en la variable de repetición de curso, donde la proporción de 
resilientes que nunca ha repetido es del 87,6%, solo un 4,2% menos que en el caso 
de los más aventajados en términos socioeconómicos. 

Respecto de las expectativas educativas de futuro, se puede observar una mayor 
proporción, de más de un 10% de estudiantes en el conjunto de resilientes respecto 
de los desfavorecidos no resilientes que esperan alcanzar estudios universitarios. Sin 
embargo, en ambos casos estas expectativas parecen ser menores en comparación al 
total de la muestra y, especialmente, a los más favorecidos. Este resultado va en línea 
con lo comentado en el primer capítulo, pues la familia es la principal provisora de 
información y, con ello, la mayor infl uencia para la construcción de las preferencias 
individuales de los estudiantes, afectando a su vez a las expectativas de los mismos 
(Agasisti y Maragkou, 2022; Gore et al., 2015; Musset y Kurekova, 2018). 

La última variable del cuadro 4.1 muestra la proporción de estudiantes que se 
autoperciben con buena o mala salud. Esta variable es, por defi nición, subjetiva, 
pues lo que los estudiantes perciben puede no ser fi el a la realidad y puede depen-
der de diversos factores individuales, si bien la salud es un pilar fundamental para 
un correcto rendimiento escolar. Es por ello que no sorprende excesivamente que la 
proporción de resilientes que se autoperciben con buena salud no sea distinta a la 
proporción de los mismos en el total de la muestra, pero que sí sea un 5% más alta 
que en los desfavorecidos no resilientes.

El cuadro 4.2 sigue la misma estructura que el anterior, pero en este caso 
muestra la media de las variables índice relacionadas con el comportamiento emo-
cional y psicosocial, también conocidas como habilidades blandas o transversales 
o soft  skills. Los resilientes muestran mayores medias en todas las variables respecto 
de los desfavorecidos no resilientes, excepto en apoyo familiar y en cooperación. 
En cuanto al apoyo familiar, la diferencia no parece signifi cativa, lo cual podría 
resultar inesperado. Respecto a la cooperación, los resilientes tienden a cooperar 
menos que sus pares no resilientes y que el resto de los estudiantes, lo cual podría 
interpretarse como indicativo de una competitividad más acentuada, posiblemente 
derivada o como resultado de los obstáculos que han tenido que sortear para lograr 
resultados académicos destacados.
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CUADRO 4.2. 

Variables del individuo relacionadas con el comportamiento emocional y psicosocial en 
PISA según situación socioeconómica y resiliencia en la competencia en matemáticas. 
España. 2022 (valor medio del índice)

Total Favorecidos Desfavorecidos

Resilientes en 
matemáticas

No resilientes en 
matemáticas

Total        

Apoyo familiar 0,11 0,23 -0,08 -0,03

Perseverancia 0,14 0,26 0,13 -0,04

Curiosidad 0,14 0,25 0,15 -0,03

Cooperación 0,17 0,22 0,02 0,15

Empatía 0,23 0,33 0,14 0,08

Asertividad -0,15 0,00 -0,18 -0,32

Resistencia al estrés -0,02 0,03 0,07 -0,13

Control emocional 0,07 0,15 0,13 -0,04

Sentido de pertenencia 0,27 0,42 0,17 0,14

Nota: Estos índices se construyen a partir de combinar las respuestas a varios ítems en un solo índice 
sintético de media 0 y desviación estándar 1 para los países de la OCDE de modo que valores positivos 
del índice refl ejan una posición por encima de la media de los estudiantes de la OCDE.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

Con respecto a la comparativa entre resilientes y los socioeconómicamente favore-
cidos, estos últimos presentan unos índices notablemente más altos en todas las 
variables, con dos excepciones: la resistencia al estrés y el control emocional. Si 
bien en control emocional, el valor del índice es similar en ambos grupos, para 
el caso de la resistencia al estrés son los resilientes los que presentan los índices 
más altos respecto del resto de conjuntos de estudiantes. Es más que probable que 
estas variables sean las más relevantes a la hora de enfrentarse y superar las proble-
máticas que su situación económica y social les cause, y que estas problemáticas 
conlleven situaciones de alta intensidad emocional y de estrés. En el capítulo 6 de 
determinantes se podrá discernir, más fehacientemente, qué variables son la más 
importantes para propiciar la resiliencia educativa.

En el cuadro 4.3 se muestra la distribución de estudiantes en las diferentes ca-
tegorías de las variables a nivel de escuela11, es decir, se puede ver qué porcentaje de 
alumnado resiliente va a una escuela con determinadas características. Este cuadro 
es muy similar a los dos anteriores y permite observar que los resilientes tienden a 
asistir más a la escuela privada que los desfavorecidos no resilientes, con algo más 
de un 7% de diferencia, aunque en menor medida que los más favorecidos socioe-
conómicamente, si bien los motivos de esta última diferencia son principalmente, 
aunque no únicamente, económicos. 

11 Excepto la variable índice «Exposición al acoso escolar», que se construye a partir de las res-
puestas individuales de los estudiantes.
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CUADRO 4.3. 

Distribución de la muestra de alumnos de PISA según situación socioeconómica y 
resiliencia en la competencia en matemáticas por variables del centro educativo. España. 
2022 (porcentaje)

  Favorecidos Desfavorecidos

Resilientes en 
matemáticas

No resilientes en 
matemáticas

Total 100,0 100,0 100,0

Tipo de escuela

Pública 56,4 75,0 82,4

Privada 43,6 25,0 17,7

Privada concertada 29,8 19,8 14,6

Privada no concertada 13,8 5,2 3,0

Tamaño de la clase

Hasta 25 estudiantes 46,1 53,5 50,8

Entre 26 y 35 estudiantes 48,9 41,3 45,4

Más de 35 estudiantes 5,1 5,2 3,9

Grado de respeto de los alumnos por los profesores

Respeto reducido 77,6 88,7 90,8

Respecto elevado 22,4 11,4 9,3

Nivel medio de cooperación de los alumnos (*)

Bajo 21,3 25,0 27,6

Alto 26,5 26,8 23,5

Exposición al acoso escolar (*)

Bajo 50,7 51,6 44,0

Alto 21,2 20,7 30,9

Sistema de evaluación externa

El centro no dispone de un sistema de evaluación externa 36,8 38,1 36,6

El centro dispone de un sistema de evaluación externa 63,2 61,9 63,4

Ratio profesor por alumno (*)

Baja 14,3 22,9 24,1

Alta 26,9 17,9 11,9

Escasez de personal (*)

Baja 26,8 19,3 18,0

Alta 25,6 32,0 33,6

Escasez de material e infraestructuras educativas (*)

Baja 41,2 32,0 28,7

Alta 24,3 29,7 30,1

Autonomía del centro (*)

Baja 33,3 46,1 49,4

Alta 25,8 12,3 8,2

Participación del profesorado en la toma de decisiones (*)

Baja 31,7 37,3 39,2

Alta 25,6 16,6 12,7

Preparación para el aprendizaje digital (*)

Baja 25,4 28,8 28,8

Alta 27,8 19,8 18,1

Nota: Los indicadores mostrados en esta tabla con (*) se construyen a partir de cuartiles calculados 
para el total de la muestra de centros educativos (estudiantes, para el caso del índice de “Exposición al 
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acoso escolar”). El nivel “bajo” se corresponde con el porcentaje de estudiantes situados en el primer 
cuartil del indicador, mientras que el nivel “alto” se corresponde con el de los estudiantes en el cuarto 
cuartil. El indicador “Grado de respeto de los alumnos por los profesores” se clasifi ca como “elevado” 
cuando el centro responde “mucho” a la pregunta “en qué medida el aprendizaje de los alumnos se ve 
obstaculizado por la falta de respeto a los profesores”.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

La primera de las comparaciones realizadas, es decir, con los desfavorecidos no 
resilientes, es algo más compleja. Teniendo en cuenta los recursos disponibles en 
los entornos en los que crece este tipo de alumnado, asistir a una escuela privada 
o concertada implica un esfuerzo económico elevado, lo que probablemente este 
correlacionado con una valoración muy positiva de los efectos tanto a corto, como 
a largo plazo, de la educación por parte de la familia. Sin embargo, este hecho con-
vive al mismo tiempo con el potencial efecto positivo para el estudiante desfavore-
cido de la convivencia en el día a día con estudiantes de entornos más acomodados, 
lo que se conoce en economía de la educación como efector compañero o peer eff ect.

Los estudiantes resilientes tienden a asistir a centros educativos caracteriza-
dos por un ambiente de mayor respeto, tanto hacia los profesores como entre los 
alumnos, en comparación con los estudiantes desfavorecidos no resilientes. Se 
observa que un 11,4% de los resilientes se encuentra en centros donde el respeto 
hacia el profesorado es considerado alto, frente a solo un 9,3% de los estudiantes 
desfavorecidos no resilientes. De manera similar, en lo que respecta a la coopera-
ción estudiantil, existe un incremento de más del 3% en la asistencia de estudiantes 
resilientes a centros con altos niveles de cooperación comparado con sus pares des-
favorecidos no resilientes. Contrariamente, al comparar con los estudiantes más 
favorecidos, no se aprecia un patrón comparable; aunque los favorecidos asisten 
más frecuentemente a centros con alto grado de respeto hacia los profesores, al-
canzando un 22,4%, la diferencia en cuanto a cooperación entre el alumnado no 
es signifi cativa entre los centros que acogen a estudiantes favorecidos y resilientes.

Aunque esté muy relacionado con lo anterior, mención aparte merece la va-
riable de acoso escolar, pues es la única variable de este cuadro que se construye a 
nivel individual y no de centro. En este caso los resilientes parece que son los que 
menos acoso escolar reciben, pues únicamente un 20,7% de ellos declara un nivel 
alto de exposición al acoso escolar, siendo este el porcentaje más bajo, tanto si se 
compara con los más aventajados socioeconómicamente como con el otro conjun-
to de desfavorecidos.

Pasando a un plano más tangible, también resulta interesante comparar los 
centros en términos de capital, tanto humano como físico. La ratio profesor alum-
no muestra que la proporción de resilientes en los que en su centro dicha ratio es 
elevada es de un 6% mayor respecto de los desfavorecidos no resilientes, aunque 
a su vez es un 9% menor que la de los favorecidos. Es digno de notar que dicha 
diferencia en la ratio profesor alumno, entre los dos conjuntos de estudiantes des-
favorecidos, no se traduce en grandes diferencias en la proporción de alumnos que 
atienden centros con una alta escasez de personal, pues esta diferencia se sitúa en 
un escaso 1,6% en favor de los no resilientes, que tienen una mayor proporción de 
estudiantes que asisten a este tipo de centros. Respecto de los más favorecidos la 
diferencia es algo más alta, pues este tipo de alumno cuenta con una proporción 
menor de estudiantes que atienden centros con una alta escasez de personal, más 
concretamente un 6,5%.
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Por su parte, en término de capital físico, no parecen existir diferencias rele-
vantes entre los dos conjuntos de alumnos desfavorecidos en centros con una alta 
escasez de material e infraestructuras educativas, donde la menor proporción de 
alumnos que atienden este tipo de centros se sitúa en los alumnos favorecidos, con 
un 24,3% de los mismos en este tipo de centros educativos.

Desde el punto de vista de la toma de decisiones por parte del equipo directivo 
y docente las diferencias son claras. El alumnado resiliente tiene una proporción 
del 4,1% mayor de estudiantes que acuden a centros con una alta autonomía respec-
to del resto de alumnado desfavorecido, mientras que, al mismo tiempo, existe una 
diferencia muy similar, del 3,9%, en asistencia a centro con una alta participación 
del profesorado en la toma de decisiones. La comparación entre los resilientes y los 
favorecidos en estas variables es la esperada dados los resultados anteriores. Los fa-
vorecidos cuentan con una mayor proporción de estudiantes que acuden a centros 
con una alta autonomía y participación del profesorado en la toma de decisiones, 
con una diferencia de un 13,5% y un 9% respectivamente.

La última variable analizada tiene relación con la metodología docente y es la 
preparación para el aprendizaje digital de los centros educativos. En esta variable no 
existe prácticamente diferencia entre los dos tipos de alumnado desfavorecido, aun-
que sí la hay respecto de los favorecidos. Como se puede observar en el cuadro 4.3, 
hay 27,8% de estudiantes favorecidos para los que sus centros cuentan con una alta 
preparación para aprendizaje digital, mientras que en el caso de los resilientes solo 
un 19,8% de los mismos lo hace. Ello podría tener consecuencias especialmente en 
el largo plazo, cuando esa falta de aprendizaje digital de los centros donde los des-
favorecidos tienen una mayor representación, se traduzca en peores metodologías 
de enseñanza con las nuevas herramientas digitales que estarán disponibles. 

Por tanto, se puede afi rmar que el estudiantado resiliente cuenta con unas ca-
racterísticas tanto individuales como colectivas diferentes del resto del alumnado, 
tanto si se comparan con los de aquellos individuos con estatus socioeconómicos 
similares como si se hace con los más socioeconómicamente aventajados. Los re-
silientes disfrutan de unas habilidades no cognitivas o blandas superiores, incluso 
a veces mayores que los más favorecidos. Estas habilidades no cognitivas o habili-
dades blandas pueden ser, de hecho, causa de que estos hayan conseguido supe-
rar las expectativas. Asimismo, los centros educativos a los que asisten parecen ser 
también distintos a aquellos a los que acuden sus pares igualmente desfavorecidos, 
compartiendo centros de características similares a los que acuden los estudiantes 
de estratos y clases sociales más altas. 
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5

LA RESILIENCIA EDUCATIVA EN LAS 
CC. AA. Y SU EVOLUCIÓN TEMPORAL

5.1. INTRODUCCIÓN

En el capítulo anterior, se llevó a cabo un exhaustivo análisis de la situación glo-
bal de España en lo que respecta a la resiliencia educativa. Dicho análisis no solo 
esbozó las principales características que defi nen a los alumnos resilientes, sino 
que también expuso las disparidades existentes entre estos y los estudiantes pro-
cedentes de entornos menos favorecidos, así como aquellos pertenecientes a fami-
lias con condiciones socioeconómicas más propicias. Se destacó la importancia de 
comprender estos contrastes para avanzar hacia una educación que promueva la 
equidad y el desarrollo integral de todos los estudiantes, independientemente de 
su origen o circunstancias.

Por otro lado, el capítulo 3 ofreció una visión detallada de la situación educa-
tiva de las distintas regiones españolas, analizando indicadores de resultados edu-
cativos frecuentemente considerados, como el nivel de competencias adquiridas, 
las tasas de repetición y tasas de abandono educativo temprano. Además, en el ca-
pítulo 2 se examinó el grado de desigualdad en el empleo de recursos, incluyendo 
el gasto educativo por alumno, la inversión educativa en relación con el Producto 
Interior Bruto (PIB) y el esfuerzo educativo realizado. Este análisis reveló una no-
table heterogeneidad entre las comunidades autónomas, que, es crucial recordar, 
poseen transferidas las competencias en el ámbito educativo.  

La resiliencia educativa, pese a su relevancia, ha sido menos investigada en 
comparación con otros indicadores de rendimiento educativo, lo cual no disminu-
ye su importancia para la evaluación exhaustiva de los sistemas educativos a nivel 
regional. El objetivo de este capítulo es analizar el fenómeno de la resiliencia en Es-
paña desde una perspectiva regional, siguiendo un enfoque plenamente coherente 
con el del capítulo previo y aplicando los mismos criterios para defi nir la condición 
de origen social menos favorable y el nivel de competencias que indica resiliencia. 

La población considerada es, de nuevo, el conjunto de estudiantes que se si-
túan en el tercil con un índice de condiciones socioeconómicas más bajo, colectivo 
para el que se examina si consiguen (resilientes) o no (no resilientes) un nivel de 
competencias más allá de lo esperable. El análisis aprovecha la existencia en PISA 
de muestras regionales reforzadas para España, incluidas precisamente para poder 
obtener resultados representativos a nivel de comunidad autónoma, y se analizan 
detalladamente los microdatos individuales disponibles.

El capítulo se organiza en cuatro apartados. Tras esta introducción, el segun-
do apartado muestra el porcentaje actual de estudiantes resilientes por comunida-
des autónomas. El tercer apartado aborda la evolución reciente de ese indicador a 
partir de los datos de PISA para los cursos pasados en los que existe información 
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para todas las comunidades autónomas. Se examina si la dinámica temporal sigue 
una senda convergente o, por el contrario, supone una fuente de divergencia regio-
nal. La compatibilidad o contradicción entre una mayor resiliencia de los estudian-
tes menos favorecidos y otros objetivos educativos también deseables (mejorar las 
competencias medias del conjunto de estudiantes o incrementar el porcentaje de 
alumnos con competencias muy elevadas) se aborda en el cuarto apartado. 

5.2. RESILIENCIA EDUCATIVA: UN PANORAMA REGIONAL

A lo largo del informe se han defi nido como estudiantes resilientes a aquellos alum-
nos desfavorecidos que han conseguido un rendimiento educativo por encima del 
esperado, dado su entorno socioeconómico desfavorecido.  

El gráfi co 5.1 muestra el porcentaje de estudiantes resilientes de 15 años en 
cada comunidad autónoma española, centrándose en las tres áreas competenciales 
evaluadas por PISA 2022: matemáticas, lectura y ciencias. Un aspecto crucial que se 
destaca en todos los casos es la marcada heterogeneidad entre las distintas comu-
nidades autónomas, evidenciando diferencias signifi cativas en los niveles de res-
iliencia estudiantil. Específi camente, en matemáticas, los porcentajes varían sig-
nifi cativamente, desde un 42,5% en Castilla y León hasta un 21,4% en Canarias, lo 
que representa prácticamente una diferencia del doble entre la región con mayor y 
menor porcentaje de estudiantes resilientes. En lo que respecta a lectura y ciencias, 
aunque el rango de variabilidad es ligeramente menor, las discrepancias continúan 
siendo considerables, con porcentajes que oscilan entre el 38,7% y el 24,6% para 
lectura, y entre el 39,6% y el 21,5% para ciencias.

Por lo demás, el patrón territorial es similar en las tres competencias. Castilla 
y León y Cantabria lideran el ranking de resiliencia en todas ellas, un ranking en el que 
las comunidades del noroeste peninsular ofrecen los mejores desempeños, por en-
cima de la media nacional. En el extremo contrario, País Vasco, Cataluña, las comu-
nidades del sur peninsular (con la excepción de Murcia) y las insulares ofrecen los 
resultados más discretos, por debajo de la media nacional. Los elevados coefi cien-
tes de correlación de la resiliencia entre pares de esas tres competencias respaldan 
esa impresión de un patrón común bastante similar, oscilando entre 0,77 y 0,86. Un 
indicador sintético de la resiliencia obtenido como media simple de la resiliencia 
en las tres competencias sitúa a Castilla y León, Cantabria, La Rioja y Galicia como 
las comunidades con mayor resiliencia, mientras que Cataluña, Canarias, País Vas-
co y Andalucía mostrarían los resultados más discretos, con una diferencia entre 
Castilla y León y País Vasco o Andalucía de 14,5 puntos porcentuales.

Dentro de ese marco global, naturalmente, hay matices en cada competen-
cia concreta. País Vasco tiene los peores resultados de todas las comunidades en 
lectura y ciencias, mientras que en matemáticas la situación, siendo inferior a la 
media, no es tan mala. Por su parte, Galicia destaca especialmente por su elevada 
resiliencia en ciencias. 

Esta variabilidad interregional subraya la importancia de analizar y compren-
der las condiciones y prácticas educativas que permiten a algunas comunidades au-
tónomas fomentar un mayor nivel de resiliencia entre sus estudiantes, a pesar de las 
desventajas socioeconómicas. Este entendimiento es crucial para el desarrollo de 
políticas y estrategias educativas que busquen replicar esos éxitos en otras regiones, 
promoviendo así una mayor equidad y efi cacia en el sistema educativo nacional.



LA RESILIENCIA EDUCATIVA EN LAS CC. AA. Y SU EVOLUCIÓN TEMPORAL  73

Además de la heterogeneidad, otro rasgo sistemático es la mayor resiliencia 
en todas las regiones de los chicos en algunas competencias (ciencias, pero sobre 
todo matemáticas) y de las chicas en otras (lectura). Estas diferencias por sexo se-
gún materia son las habituales en los análisis de rendimiento educativo a partir de 
niveles de competencias. En cualquier caso, los rankings regionales de resiliencia 
por sexo serían muy similares a los descritos para el conjunto de estudiantes desfa-
vorecidos de ambos sexos, salvo casos como el de Cantabria, que sí vería sustancial-
mente modifi cada su posición según se considere exclusivamente la resiliencia de 
los chicos o de las chicas. Precisamente el comportamiento dispar por sexo según 
la competencia de que se trate hace que en el indicador sintético de resiliencia no se 
aprecien ventajas o desventajas sistemáticas por sexo a nivel regional.

La desigualdad regional en las competencias evaluadas por PISA muestra un 
patrón diferenciado según la materia y el sexo de los estudiantes. En términos ge-
nerales, la competencia en matemáticas presenta la mayor disparidad entre comu-
nidades autónomas, seguida por ciencias y, fi nalmente, lectura, con coefi cientes 
de variación regional de 0,169; 0,160 y 0,132, respectivamente. Para contextualizar 
estos datos, es útil considerar que, si la mitad de las regiones tuviera una resiliencia 
un veinte por ciento superior a la media y la otra mitad un veinte por ciento inferior, 
el coefi ciente de variación sería de 0,2.

Al examinar las diferencias por sexo, se observa que las discrepancias regiona-
les en matemáticas y ciencias son particularmente pronunciadas entre las chicas, 
con coefi cientes de variación de 0,198 y 0,185, respectivamente, en comparación 
con 0,159 y 0,161 para los chicos. Este resultado sugiere que las chicas experimentan 
una variabilidad regional más acentuada en su rendimiento en estas materias. Por 
otro lado, en lectura, la situación se invierte, y los chicos presentan un coefi ciente 
de variación mayor (0,159) que las chicas (0,141), lo que indica una mayor desigual-
dad regional en el rendimiento lector entre los chicos.

Sin embargo, cabe destacar que, para los chicos, la desigualdad regional se 
mantiene relativamente uniforme a través de las tres competencias, lo que con-
trasta con las variaciones más marcadas observadas entre las chicas. Este patrón 
subraya la necesidad de abordar las desigualdades educativas no solo desde una 
perspectiva regional sino también teniendo en cuenta las diferencias por sexo, es-
pecialmente en áreas donde estas son más evidentes. La identifi cación de estos pa-
trones es crucial para diseñar intervenciones educativas que no solo busquen redu-
cir la disparidad regional, sino que también consideren las necesidades específi cas 
de estudiantes de ambos sexos, con el fi n de promover un acceso más equitativo a 
oportunidades educativas de alta calidad para todos.
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GRÁFICO 5.1. 

Alumnos resilientes en PISA por competencias y sexo. Comunidades autónomas. 2022 
(porcentaje sobre alumnos desfavorecidos)

a) Matemáticas b) Lectura

c) Ciencias d) Promedio de las tres competencias

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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menor capacidad fi nanciera de las autonomías o el gasto educativo por alumno. El 
desempeño en materia de resiliencia parece depender de factores que van más allá 
de la mera cantidad de recursos disponibles o destinados a la educación, como se 
examina con mayor detalle en el próximo capítulo. Se trata, por otra parte, de un 
resultado en línea con los obtenidos al analizar la resiliencia a nivel internacional, 
que muestran que los recursos son poco relevantes para la resiliencia en países re-
lativamente ricos, como es el caso de España, a diferencia de lo que sucede en los 
menos desarrollados (Vicente, Pastor y Soler, 2021).

GRÁFICO 5.2. 

Alumnos resilientes en PISA por competencias e indicadores socioeconómicos regionales. 
Comunidades autónomas. 2022

a) Renta per cápita b) Ocupados altamente cualifi cados

c) Ingresos públicos de las CC. AA. per cápita d) Gasto educativo por alumno

Nota: Los datos de ocupados altamente cualifi cados, los ingresos públicos de las CC. AA. per cápita y el 
gasto educativo por alumno corresponde a 2021, último dato disponible.

Fuente: OCDE (PISA database), INE (EPA, CRE), IGAE (2024), Pérez, Serrano y Uriel (dirs.) et al., (2019) y 
elaboración propia.
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5.3. EVOLUCIÓN TEMPORAL DE LA RESILIENCIA: ¿CONVERGENCIA O DIVERGENCIA?

La información que ofrece PISA solo permite analizar la evolución más reciente 
de la resiliencia regional, ya que no fue hasta la edición de 2015 cuando todas las 
comunidades autónomas participaron en ese estudio de la OCDE con muestras re-
forzadas y representativas. Por tanto, no pueden plantearse análisis de la evolución 
regional de la resiliencia a más largo plazo y, como máximo, deben limitarse a con-
siderar los cambios producidos entre 2015 y 2022.

Esta limitación temporal impone restricciones signifi cativas en la capacidad 
de discernir tendencias de largo plazo o de evaluar la efectividad de políticas edu-
cativas implementadas con anterioridad al año 2015. No obstante, el periodo de 
tiempo disponible aún ofrece una ventana de oportunidad para identifi car cambios 
signifi cativos en la resiliencia educativa a nivel regional, permitiendo evaluar cómo 
diferentes comunidades autónomas han progresado o retrocedido en términos de 
apoyar a los estudiantes de entornos menos favorecidos para superar sus expecta-
tivas educativas.

A pesar de estas limitaciones, el análisis de los datos entre 2015 y 2022 pue-
de proporcionar conclusiones valiosas sobre la dinámica reciente de la resiliencia 
educativa, destacando aquellos factores que pueden haber contribuido a mejorar o 
deteriorar la capacidad de los sistemas educativos regionales para fomentar la resi-
liencia entre su población estudiantil. Tales resultados, aunque condicionados por 
el marco temporal, son fundamentales para el diseño de políticas educativas hacia 
la promoción de una mayor equidad y calidad en la educación.

El gráfi co 5.3 muestra la resiliencia educativa por regiones en 2015. El rasgo 
más destacable es que el patrón territorial es bastante similar al de 2022. Natural-
mente se observan cambios entre ambos años, pero el coefi ciente de correlación 
entre ambos periodos es de 0,68 para la media de las tres competencias, oscilando 
entre 0,53 (lectura) y 0,80 (matemáticas). La persistencia de las diferencias es, por 
tanto, notable. Por otra parte, se observa una moderada reducción del nivel global 
de desigualdad regional. El coefi ciente de variación para la media de las tres com-
petencias cae de 0,152 a 0,143, en matemáticas la reducción es algo más acusada 
(0,196 y 0,169) que en ciencias (0,167 y 0,160), mientras que solo en el caso de lectura 
hay un ligero incremento (0,126 y 0,132).

Por otra parte, los cambios durante esos siete años no son despreciables y 
pueden operar en sentidos opuestos según la comunidad autónoma y la compe-
tencia de que se trate. Destacan los avances registrados por la Región de Murcia, 
Cantabria y la Comunidad Valenciana, frente al descenso general de la resiliencia 
en Cataluña, Castilla-La Mancha y Comunidad Foral de Navarra (gráfi co 5.4). Hay 
que señalar que esas variaciones han tendido a impulsar la convergencia regional 
de las tasas de resiliencia educativa, ya que las variaciones han sido más positivas 
para las regiones con menor nivel de partida en 2015 (gráfi co 5.5). Ese fenómeno de 
convergencia se observa en el caso de la resiliencia en matemáticas y todavía con 
más intensidad en el caso de las otras dos competencias.
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GRÁFICO 5.3. 

Alumnos resilientes en PISA por competencias. Comunidades autónomas. 2015 
(porcentaje sobre alumnos desfavorecidos)

a) Matemáticas b) Lectura

c) Ciencias d) Promedio de las tres competencias

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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GRÁFICO 5.4. 

Variación del porcentaje de alumnos resilientes en PISA por competencias. Comunidades 
autónomas. 2015-2022 (diferencia en puntos porcentuales)

a) Matemáticas  b) Lectura

c) Ciencias  d) Promedio de las tres competencias

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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GRÁFICO 5.5. 

Beta-convergencia del porcentaje de alumnos resilientes en PISA. Comunidades 
autónomas. 2015-2022

a) Matemáticas b) Lectura

c) Ciencias d) Promedio de las tres competencias

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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5.4. RESILIENCIA, DESEMPEÑO PROMEDIO Y EXCELENCIA EDUCATIVA

El análisis del desempeño del sistema educativo puede abordarse desde múltiples 
ángulos, dependiendo del indicador de éxito educativo que se priorice. Esta eva-
luación puede variar signifi cativamente según se enfoque en el nivel promedio 
de competencias alcanzado por los estudiantes, en la capacidad del sistema para 
fomentar la resiliencia entre los alumnos desfavorecidos, o en su aptitud para al-
canzar niveles de excelencia educativa. En el primer caso, el foco está puesto en 
el desempeño del estudiante promedio; en el segundo, el interés se centra en los 
estudiantes provenientes de contextos desfavorecidos; mientras que, en el último 
caso, la atención se dirige hacia la habilidad del sistema para estimular el máximo 
desarrollo de competencias en sus alumnos.

Es posible que ciertas medidas y características del sistema educativo puedan 
infl uir positivamente en estos tres aspectos de manera simultánea. Sin embargo, 
también es posible que un enfoque intensivo en uno de estos ámbitos, ya sea a 
través de la asignación de recursos o de la organización de la actividad educativa, 
pueda generar resultados favorables en esa dimensión específi ca, pero al mismo 
tiempo, tener un impacto negativo en las otras.

Este fenómeno destaca la complejidad inherente a la gestión del sistema edu-
cativo y subraya la importancia de buscar un equilibrio entre los diferentes obje-
tivos educativos. La necesidad de encontrar un balance adecuado sugiere que las 
políticas y prácticas educativas deben ser cuidadosamente diseñadas y evaluadas 
para asegurar que el fortalecimiento de un aspecto del rendimiento educativo no se 
realice en detrimento de otros. 

Para explorar la existencia de complementariedades o, por el contrario, con-
fl ictos entre esos objetivos se ha examinado la relación entre los resultados de las 
CC. AA. en esos tres ámbitos: resiliencia, competencias medias y excelencia12. Los 
gráfi cos 5.6 y 5.7 muestran los resultados para la competencia en matemáticas, pero 
en el caso de lectura o ciencias los resultados son similares. Existe una relación po-
sitiva y signifi cativa entre la resiliencia, los resultados medios y la excelencia edu-
cativa de los sistemas regionales de enseñanza obligatoria. Las comunidades que 
muestran mayor resiliencia también se caracterizan por niveles medios de compe-
tencias más altos y por un mayor porcentaje de alumnos que alcanzan los máximos 
niveles de competencias.  

Los datos disponibles sugieren que no existe un confl icto o disyuntiva entre 
los objetivos de mejorar la resiliencia de los estudiantes provenientes de contextos 
socioeconómicos desfavorecidos y lograr un aumento en los resultados educativos 
tanto a nivel general como en términos de excelencia para un grupo más extenso 
de alumnos. Este resultado es particularmente alentador, ya que revela que el for-
talecimiento de la resiliencia en España podría ser compatible con la persecución 
de otros objetivos educativos igualmente valiosos. En otras palabras, existen estra-
tegias de política educativa que pueden promover de manera simultánea la mejora 
en estos diferentes frentes. 

Esta perspectiva sugiere que los esfuerzos destinados a mejorar la situación 
de los estudiantes más desfavorecidos no solo son justos desde un punto de vista 

12 Siguiendo la práctica habitual la excelencia se aproxima a partir del porcentaje de alumnos 
que alcanza un nivel de competencia igual a 5 o superior en PISA (alumnos aventajados).
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social, sino que también pueden contribuir de manera signifi cativa al aumento de 
la calidad y competitividad del sistema educativo en su conjunto. Así, la implemen-
tación de políticas educativas que fomenten la resiliencia podría ser un pilar funda-
mental para alcanzar un sistema educativo más equitativo, inclusivo y de alto ren-
dimiento, refl ejando un compromiso con la mejora continua y la excelencia educa-
tiva para todos los estudiantes, independientemente de su origen socioeconómico. 
Este resultado cobra gran importancia ya que señala que la política educativa tiene 
potencial para abordar simultáneamente los objetivos de inclusión y excelencia, sin 
que exista un trade-off  que determine que el avance en uno de estos ámbitos impli-
que necesariamente un detrimento en el otro.  

Finalmente, hay que señalar que la resiliencia educativa va acompañada de un 
menor abandono temprano educativo y, por tanto, una acumulación posterior de 
capital humano más intensa. Entre ambas variables, resiliencia y abandono tem-
prano, existe una relación negativa para las comunidades autónomas (gráfi co 5.8).

GRÁFICO 5.6. 

Porcentaje de alumnos aventajados vs. porcentaje de alumnos resilientes en PISA en la 
competencia de matemáticas. Comunidades autónomas. 2022

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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GRÁFICO 5.7. 

Puntuación media vs. porcentaje de alumnos resilientes en PISA en la competencia de 
matemáticas. Comunidades autónomas. 2022

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

GRÁFICO 5.8. 

Tasa de abandono escolar temprano vs. porcentaje de alumnos resilientes en PISA en la 
competencia de matemáticas. Comunidades autónomas. 2022

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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6

DETERMINANTES DE LA 
RESILIENCIA EDUCATIVA

6.1. INTRODUCCIÓN

La educación es un proceso complejo de inversión en capital humano en el que, a 
partir de recursos materiales y humanos, los estudiantes adquieren conocimientos 
y competencias que generan benefi cios económicos y de otro tipo a lo largo de su 
vida, impulsando su bienestar personal y el del conjunto de la sociedad. Sin embar-
go, a diferencia de los procesos productivos habituales, como ya se advirtió en los 
capítulos 2 y 3, los resultados educativos distan de seguir patrones estandarizados 
en que dada una tecnología claramente defi nida puede conocerse a priori con rela-
tiva exactitud la cantidad de producto (output) a obtener a partir de ciertas cantida-
des de factores productivos (inputs).

La economía de la educación muestra que los resultados individuales del 
proceso pueden ser muy heterogéneos, dependiendo del gasto educativo per cá-
pita o la ratio profesor-alumno, pero también de la capacidad y motivación del 
estudiante, la condición socioeconómica y aspiraciones de la familia, las caracte-
rísticas de los compañeros de clase, el clima escolar, la calidad y motivación del 
profesorado y los mecanismos establecidos para su selección, de cómo se organi-
ce la docencia o del grado de autonomía del centro, las características del entorno 
o la cantidad y calidad de la formación recibida en las etapas previas de enseñan-
za. Estos son solo algunos de los aspectos señalados por la evidencia aportada 
por los análisis empíricos dentro de la amplia literatura sobre rendimientos de la 
educación (fi gura 2.2).

La educación es, claramente, un proceso muy diferente a la producción de 
ladrillos. Los resultados dependen de un esfuerzo conjunto de estudiantes, com-
pañeros de clase, familias, profesores y centros educativos. Un proceso que tiene 
lugar en el aula, pero también fuera de ella, en el hogar. Estos rasgos aparecen de 
modo recurrente en los análisis sobre la repetición de curso, el abandono temprano 
educativo, la equidad educativa o las competencias en comprensión lectora, mate-
máticas o ciencias, tanto en educación primaria como en educación secundaria.

Como se ha discutido en capítulos anteriores, la resiliencia ha sido menos 
estudiada que otros tipos de resultados y outcomes educativos, pero la escasa evi-
dencia disponible a nivel internacional apunta en el mismo sentido. Así pues, cabe 
esperar que también en el caso particular de España y sus regiones la capacidad de 
los alumnos de origen social menos favorable para superar esa desventaja y lograr 
buenos resultados educativos venga condicionada por factores individuales y fami-
liares, así como también por otros relacionados con las características de la clase y 
el centro, el sistema educativo en su conjunto o el entorno regional.

El propósito de este capítulo es precisamente analizar los determinantes de 
diferente naturaleza que infl uyen en la resiliencia educativa de España y sus di-
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ferentes sistemas educativos regionales. El análisis se centra en la resiliencia de 
los estudiantes de 15 años, la edad de fi nalización de la enseñanza obligatoria. 
El capítulo se organiza en cuatro apartados. Tras esta introducción, el segundo 
apartado analiza el grado de resiliencia entre diferentes colectivos de estudian-
tes, identifi cando variaciones en la capacidad de superar desventajas socioeco-
nómicas para lograr buenos resultados educativos. El tercer apartado realiza un 
análisis más complejo para comprender cómo varios factores —tanto a nivel in-
dividual y familiar como relacionados con las características de la clase, la escue-
la, el sistema educativo y el entorno regional— contribuyen a la probabilidad de 
que un estudiante demuestre resiliencia educativa. Este enfoque permite identi-
fi car los factores más infl uyentes en el desarrollo de la resiliencia. Finalmente, el 
cuarto apartado analiza cómo las características específi cas del entorno regional 
con el fi n de entender la infl uencia del contexto territorial en la capacidad de los 
estudiantes para superar desventajas.

6.2. GRADO DE RESILIENCIA POR CARACTERÍSTICAS PERSONALES Y DE CENTRO

En este apartado se examina el grado de resiliencia para diferentes colectivos de-
fi nidos en función de las características del estudiante, su familia y el centro en el 
que cursa sus estudios. Como se ha comentado, y en línea con el resto de los capí-
tulos de este informe, el análisis se ha llevado a cabo a partir de los microdatos para 
España del estudio sobre evaluación de competencias PISA 2022 de la OCDE. Por 
tanto, se trata de la resiliencia de los alumnos de 15 años, la edad teórica en la que 
debería cursarse 4º de la ESO, poniendo fi n a la enseñanza obligatoria. 

El cuadro 6.1 ofrece el porcentaje de alumnos resilientes según algunas ca-
racterísticas personales y familiares básicas. Hay que recordar que ese indicador 
muestra el porcentaje de los alumnos desfavorecidos que alcanzan mejores resul-
tados de los esperables dado su origen socioeconómico. Los criterios para defi nir 
como socialmente desfavorecido o no al estudiante y para considerar las compe-
tencias alcanzadas como representativas de resiliencia corresponden a los ya dis-
cutidos en capítulos previos. Se consideran desfavorecidos a los alumnos situados 
en el tercil más bajo del índice de condiciones socioeconómicas de PISA en cada 
comunidad autónoma, un índice defi nido en función de las posesiones en el hogar, 
la ocupación y el nivel de estudios terminados de los padres. La resiliencia se defi ne 
como un nivel de competencias muy por encima de las esperadas dado el entorno 
socioeconómico de origen. Se han considerado las tres principales competencias 
básicas investigadas por PISA: comprensión lectora, matemáticas y ciencias. Los 
resultados de los análisis practicados suelen ser similares para las tres competen-
cias. Por ese motivo, sin pérdida de generalidad, los comentarios se centrarán en 
los resultados para las competencias matemáticas, salvo en aquellos aspectos en 
que exista alguna diferencia reseñable, como en el caso de las diferencias por sexo 
en matemáticas y comprensión lectora.  

Como ya se ha discutido en el capítulo 5, el porcentaje de resiliencia global 
se sitúa en torno al 30%, con ligeras diferencias según la competencia de que se 
trate. La resiliencia es algo mayor en matemáticas (31,9%) y ligeramente más baja 
en lectura (30,5%) y ciencias (28,6%). Sin embargo, dentro de ese marco global, se 
aprecian diferencias relevantes (cuadro 6.1) en función del sexo, la nacionalidad y 
la trayectoria escolar previa del estudiante, así como en función de las aspiraciones 
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educativas, el estado de salud o determinados rasgos de carácter y comportamiento 
individual13.

CUADRO 6.1. 

Porcentaje de alumnos resilientes en PISA por competencias y variables del individuo. 
España. 2022

  Matemáticas Lectura Ciencias

Total 31,9 30,5 28,6

Por sexo

Hombres 35,3 26,1 30,5

Mujeres 28,4 35,0 26,6

Por nacionalidad

Nativo 33,2 32,2 31,1

Inmigrante 31,3 29,3 24,9

    Inmigrante (2ª gen) 36,7 34,2 29,5

    Inmigrante (1ª gen) 22,8 21,6 17,5

Por años cursados de educación temprana

Menos de un año 15,0 12,2 14,2

Un año o más 33,9 32,7 30,0

Por repetición

Nunca ha repetido 44,4 42,1 39,1

Ha repetido algún curso 10,8 11,0 10,8

Por nivel de estudios que espera alcanzar en el futuro

Sin estudios universitarios 29,2 25,9 26,8

Estudios universitarios 40,5 41,4 35,9

Por salud autopercibida

Salud mala o pobre 26,4 30,2 25,1

Salud buena o excelente 34,1 31,8 30,0

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

El porcentaje de resiliencia de los chicos es mayor que el de las chicas en matemáti-
cas (35,3% frente a 28,4%) y ciencias (30,5% frente a 26,6%), mientras lo contrario 
sucede en el caso de la comprensión lectora (26,1% frente a 35%). Estas diferen-
cias por sexo son coherentes con las habitualmente observadas al considerar las 
competencias del total de estudiantes. Se trata de un patrón que, como vemos, se 
reproduce en el caso de los estudiantes desfavorecidos y su resiliencia.

También se observan diferencias en función de la nacionalidad, con una me-
nor resiliencia en el caso de los estudiantes de origen inmigrante. Sin embargo, 
como puede observarse, esos peores resultados se limitan a los inmigrantes de 
primera generación (22,8% frente al 33,2% de los nativos), pero no afectan a los 
inmigrantes de segunda generación, que incluso presentan una mayor resiliencia 
(36,7%). Las difi cultades asociadas al cambio de sistema educativo y la inmersión 
en un contexto cultural y social distinto y, en muchos de los casos, una lengua de 

13 No se han analizado las diferencias por condición socioeconómica familiar porque el colectivo 
para el que se evalúa su resiliencia es precisamente el de alumnos de familias desfavorecidas.
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aprendizaje diferente de la materna son algunos de los factores que contribuyen a 
ese resultado. 

La trayectoria previa del estudiante durante la escolarización obligatoria es 
asimismo relevante y, en realidad, es el aspecto asociado a las mayores diferencias 
en materia de resiliencia. A los 15 años la diferencia de resiliencia es de 33,6 puntos 
entre los estudiantes que no han repetido curso nunca y los que sí lo han hecho 
(44,4% frente a 10,8%). Este resultado muestra con claridad lo complicado que 
resulta corregir los problemas de rendimiento de los estudiantes desfavorecidos 
una vez estos se hacen presentes y, por otra parte, supone una clara llamada a la 
conveniencia de aplicar medidas correctoras lo antes posible durante el periodo de 
enseñanza obligatoria14. La educación infantil aparece como el segundo factor con 
mayores diferencias de resiliencia entre colectivos. Haber cursado un año o más de 
educación temprana más que duplica el porcentaje de alumnos resilientes (33,9%) 
frente a no haberla cursado o haberlo hecho durante menos de un año (15%).

Otros dos aspectos ligados a diferencias en el porcentaje de resiliencia son 
las aspiraciones educativas futuras y el estado de salud. La resiliencia es mucho 
mayor entre quienes aspiran a alcanzar la educación universitaria (40,5%) que para 
el resto (29,2%). Evidentemente, entre aspiraciones educativas y capacidad de resi-
liencia la infl uencia opera en ambos sentidos. Puede generarse un círculo virtuoso 
en que los estudiantes con mayor motivación aumentan su resiliencia, algo que a 
su vez refuerza sus aspiraciones educativas de futuro. Por el contrario, aspiraciones 
educativas más modestas (por ejemplo, el abandono previsto de los estudios tras la 
escolarización obligatoria) pueden reducir el esfuerzo y la motivación, dando lugar 
a peores resultados educativos y menos resiliencia. Esto a su vez erosiona, lógi-
camente, las expectativas de alcanzar estudios universitarios. El estado de salud 
también marca diferencias claras de resiliencia. El porcentaje de resilientes es sus-
tancialmente mayor entre los estudiantes con buena salud (34,1%), siendo bastante 
más modesto si la salud es mala o pobre (26,4%)15. 

Junto a los factores más objetivos considerados hasta ahora, otros aspectos rela-
cionados con el carácter y el comportamiento emocional y psicosocial del estudiante 
parecen asimismo muy relevantes. Además, resulta especialmente interesante que 
esto ocurra sobre todo con los de mayor dimensión individual, pero mucho menos 
con otros más relacionados con el comportamiento social y colectivo. PISA ofrece 
una información muy rica en ese sentido a partir de las opiniones expresadas por el 
propio alumno. Esta información, naturalmente, es de tipo completamente subjetivo 
y en ocasiones podría no refl ejar con precisión el auténtico carácter del estudiante.

A partir de los datos de PISA, la curiosidad, la perseverancia y el asertividad, 
el control emocional y la resistencia al estrés (cualidades comúnmente asociadas 
a la capacidad de plantearse, afrontar y superar retos) aparecen como aspectos ca-
racterísticos de los estudiantes resilientes (cuadro 6.2). Los alumnos que se defi -
nen como curiosos presentan una resiliencia (39,1%) mucho mayor que los menos 
curiosos (26,8%) y los que se declaran especialmente perseverantes (37,5%) mayor 

14 Por otra parte, este resultado no implica que la repetición sea mala per se, una cuestión cuyo 
análisis requeriría comparar los resultados fi nales de alumnos que han repetido con otros 
que, teniendo los mismos problemas de carencia de conocimientos que justifi carían la repe-
tición, no lo han hecho.

15 Sin embargo, no deja de resultar llamativo que en el caso de la competencia lectora las dife-
rencias según estado de salud sean relativamente modestas, tan solo 1,6 puntos porcentuales.
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que los que se reconocen poco perseverantes (27,1%). Lo mismo sucede con la aser-
tividad (40,1% frente a 29,1%), el control emocional (39,1% y 29%) y la resistencia 
al estrés (39,7% y 29,2%). En todos esos casos se observan diferencias de 10 o más 
puntos porcentuales de resiliencia, efectos de una magnitud muy sustancial.

CUADRO 6.2. 

Porcentaje de alumnos resilientes en PISA por competencias y variables del individuo 
relacionadas con el comportamiento emocional y psicosocial. Análisis por cuartiles. 
España. 2022

  Matemáticas Lectura Ciencias

Total 31,9 30,5 28,6

Apoyo familiar

Bajo 32,5 28,9 28,4

Intermedio (promedio Q2-Q3) 37,5 37,4 34,3

Alto 29,3 30,0 25,7

Perseverancia

Baja 27,1 24,8 24,8

Alta 37,5 35,4 32,9

Curiosidad

Baja 26,8 23,1 24,8

Alta 39,1 40,1 32,9

Cooperación

Baja 34,6 31,5 31,5

Alta 27,8 29,1 23,9

Empatía

Baja 28,9 22,5 24,8

Alta 32,3 37,3 31,4

Asertividad

Baja 29,1 30,1 28,4

Alta 40,1 40,2 36,5

Resistencia al estrés

Baja 29,2 34,9 26,8

Alta 39,7 32,3 36,2

Control emocional

Bajo 29,0 33,9 27,2

Alto 39,1 33,6 35,2

Sentido de pertenencia

Bajo 29,6 28,6 27,9

Alto 31,8 30,5 26,5

Nota: El nivel “bajo” se corresponde con la tasa de resiliencia de los estudiantes situados en el primer cuartil 
del indicador, mientras que el nivel “alto” se corresponde con la tasa de resiliencia de los estudiantes en el 
cuarto cuartil, calculados para el total de la muestra de estudiantes en España de PISA 2022.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

Por el contrario, otros rasgos emocionales y de comportamiento asociados a la 
cooperación y actitudes colaborativas, generalmente valorados positivamente y 
sin duda útiles en otros aspectos, parecen menos relevantes para la resiliencia. Por 
ejemplo, el sentido de pertenencia, la empatía o la cooperación apenas marcan di-
ferencias o las marcan en sentido negativo entre quienes declaran esos rasgos en 
mayor y menor grado.
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Finalmente, otro resultado paradójico es el relativo al apoyo familiar. Los es-
tudiantes desfavorecidos que declaran contar con más apoyo familiar presentan un 
porcentaje de resilientes (29,3%) menor que el resto. En este caso hay que hacer 
notar que la resiliencia en el caso de quienes declaran contar con poco apoyo fami-
liar (32,5%) es también menor que para los estudiantes con niveles intermedios de 
apoyo familiar (37,5%). Estos resultados apuntan a que tanto los excesos como la 
carencia de colaboración familiar reducen la resiliencia educativa. 

Junto a estas diferencias de resiliencia en función de las características perso-
nales y familiares, los datos de PISA también refl ejan otras relevantes de acuerdo 
con las características del centro educativo (cuadro 6.3).

La resiliencia es notablemente mayor en los centros privados que en los pú-
blicos, con diferencias en torno a los 10 puntos porcentuales con independencia 
de la competencia que se considere. En el caso concreto de las matemáticas el por-
centaje de resilientes es del 40,1% en los centros privados, 10,4 puntos más que en 
los públicos. Esto no quiere decir que el total de alumnos de alumnos resilientes 
sea mayor en la educación privada. Hay que recordar, como se ha mostrado en el 
capítulo 4, que la educación pública recibe a la mayor proporción de alumnos des-
favorecidos y, por tanto, pese a la menor tasa de resiliencia de la escuela pública, la 
mayor parte de alumnos resilientes (aproximadamente tres de cada cuatro) proce-
den de centros educativos públicos. 

Analizando con mayor detalle el caso del sector educativo privado, también se 
observa una diferencia apreciable entre los centros concertados y los privados pu-
ros. Así, en el caso de las matemáticas los concertados tienen una tasa de resilien-
cia del 38,6%, 6 puntos porcentuales menos que los privados puros (44,5%). Ese 
patrón se repite para el resto de las competencias, aunque en el caso de las ciencias 
la diferencia sea más pequeña. 

Esa diferencia global de resiliencia favorable a los centros privados respecto 
a los públicos se reproduce de forma sistemática para cada uno de los colectivos 
considerados según las características personales objetivas del cuadro 6.1 (sexo, 
nacionalidad, repetición, estado de salud, etc.). La resiliencia es siempre mayor en 
los centros privados para chicos y chicas, nativos e inmigrantes, repetidores y no 
repetidores, estudiantes con y sin aspiraciones a alcanzar la educación universitaria 
o, fi nalmente, sanos y menos sanos. Por otra parte, el patrón es similar en todos los 
centros con independencia de su titularidad (chicos más resilientes que chicas en 
matemáticas, etc.), aunque hay que señalar que las diferencias tienden a ser mayo-
res en el caso de los centros privados y concertados que en los públicos.

El efecto del tamaño de la clase sobre la resiliencia resulta más ambiguo, con 
un patrón que dista de ser lineal y sistemático. Así, para clases de 25 o menos alum-
nos la resiliencia crece hasta el 32,8%, mientras que lo contrario sucede para clases 
de 26 a 35 alumnos (con un descenso hasta el 29,7%). En defi nitiva, para el rango de 
tamaños de clase representativos del caso español, grupos de más de 25 alumnos 
arrojan tasas de resiliencia algo peores que los que no superan esa cifra. Por otra 
parte, reducir el tamaño por debajo de ese umbral no parece implicar mejora algu-
na en el ámbito de la resiliencia16. 

16 Hay que señalar que los datos muestran un crecimiento de la resiliencia cuando los grupos 
superan los 35 alumnos. Sin embargo, se trata de tamaños muy poco habituales en el sistema 
educativo actual en España.
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CUADRO 6.3. 

Porcentaje de alumnos resilientes en PISA por competencias y variables del centro 
educativo. España. 2022

  Matemáticas Lectura Ciencias
Total 31,9 30,5 28,6
Tipo de escuela

Pública 29,7 28,7 26,6
Privada 40,1 37,5 36,0

Privada concertada 38,6 36,1 35,3
Privada no concertada 44,5 43,8 37,2

Tamaño de la clase
Hasta 25 estudiantes 32,8 30,8 29,0
Entre 26 y 35 estudiantes 29,7 30,0 28,0
Más de 35 estudiantes 38,6 36,1 30,5

Grado de respeto de los alumnos por los profesores
Respeto reducido 31,4 29,8 27,7
Respecto elevado 36,5 37,5 36,6

Nivel medio de cooperación de los alumnos (*)
Bajo 28,6 27,3 26,3
Alto 34,7 33,9 31,3

Exposición al acoso escolar (*)
Bajo 35,9 34,2 32,4
Alto 24,2 24,0 22,3

Sistema de evaluación externa
El centro no dispone de un sistema de evaluación externa 32,8 30,9 29,4
El centro dispone de un sistema de evaluación externa 31,4 30,3 28,1

Ratio profesor por alumno (*)
Baja 30,5 28,2 26,5
Alta 40,8 41,4 36,2

Escasez de personal (*)      
Baja 33,2 33,2 29,9
Alta 30,7 30,4 28,0

Escasez de material e infraestructuras educativas (*)
Baja 34,1 32,8 30,6
Alta 31,4 30,7 27,8

Autonomía del centro (*)
Baja 30,3 29,2 27,1
Alta 41,1 37,1 35,9

Participación del profesorado en la toma de decisiones (*)
Baja 30,7 30,1 28,2
Alta 37,8 34,6 32,1

Preparación para el aprendizaje digital (*)
Baja 31,8 31,9 28,0
Alta 33,7 32,7 30,2

Nota: "Los indicadores mostrados en esta tabla con (*) se construyen a partir de cuartiles calculados 
para el total de la muestra de centros educativos (estudiantes, para el caso del índice de “Exposición al 
acoso escolar”). El nivel “bajo” se corresponde con el porcentaje de estudiantes situados en el primer 
cuartil del indicador, mientras que el nivel “alto” se corresponde con el de los estudiantes en el cuarto 
cuartil. El indicador “Grado de respeto de los alumnos por los profesores” se clasifi ca como “elevado” 
cuando el centro responde “mucho” a la pregunta “en qué medida el aprendizaje de los alumnos se ve 
obstaculizado por la falta de respeto a los profesores”.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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Al margen del tamaño de la clase, la ratio profesor alumno muestra una clara aso-
ciación positiva con la resiliencia. Para niveles altos de esa ratio la resiliencia al-
canza el 40,8% frente al 30,5% de los centros con menores valores de esa ratio, 
una diferencia muy sustancial. La importancia del papel del profesorado para la 
resiliencia parece depender de su número (y, por tanto, de la posibilidad de dedicar 
sufi ciente tiempo y atención a cada alumno individual), pero también de su grado 
de motivación e implicación en el proceso educativo en términos generales. En los 
centros con grados más elevados de participación del profesorado en la toma de 
decisiones del centro, la resiliencia es hasta 7 puntos mayor que donde esa partici-
pación es escasa (37,8% frente a 30,7%).

En ese sentido, la escasez de personal o de material e infraestructuras educati-
vas, valorada a partir de la opinión al respecto de la dirección del centro educativo, 
se refl eja también en tasas de resiliencia algo más bajas. Las diferencias en dota-
ción de personal pueden suponer 2,5 puntos porcentuales de resiliencia y la escasez 
de otros recursos 2,7 puntos porcentuales.

La autonomía del centro para contratar, organizar y gestionar los recursos y 
el proceso educativo, en general mayor en el caso de los centros privados, es otro 
elemento destacable. En los centros con mayor autonomía la resiliencia alcanza 
el 41,1% frente al 30,3% de los que se sitúan en el extremo opuesto. Este resultado 
apunta a que la autonomía del centro no solo sería positiva en términos de resulta-
dos medios en competencias, como muestran habitualmente los informes PISA de 
la OCDE, sino también en el ámbito de la resiliencia.

El clima escolar es otro elemento del centro que se traduce en un aumento de 
la resiliencia de los alumnos. En los centros con un grado de respeto de los alum-
nos a los profesores elevado la tasa de resiliencia es del 36,5%, cinco puntos más 
que cuando es reducido (las diferencias son incluso más acusadas en el caso de la 
comprensión lectora y las ciencias). También lo es el nivel medio de cooperación 
de los alumnos del centro: la tasa de resiliencia es 6 puntos superior cuando existe 
un nivel alto de cooperación entre los alumnos del centro que cuando este nivel es 
bajo. Este resultado contrasta con la un tanto paradójica menor resiliencia de los 
alumnos desfavorecidos que muestran ese rasgo, comentada anteriormente. En de-
fi nitiva, los datos indican que la mejor combinación para la resiliencia corresponde 
a alumnos desfavorecidos asertivos, con personalidad muy acusada, persistentes y 
alto control emocional en grupos donde, por el contrario, el resto de los compañe-
ros, el clima del aula y la organización del proceso educativo se caracterizan por la 
cooperación. 

Por el contrario, otros factores a priori también potencialmente relevantes 
parecen tener un impacto más pequeño. Así, la incorporación del aprendizaje di-
gital supondría un impacto de poca magnitud, ya que la resiliencia solo parece ser 
marginalmente mayor (2,3 puntos porcentuales) cuando la digitalización es más 
intensa. De modo parecido, contar con un sistema de evaluación externa no pare-
ce suponer mejoría alguna, con resiliencias muy similares ambos casos (o incluso 
algo mayores si no existe un sistema de ese tipo). Este resultado resulta paradójico 
y puede estar refl ejando que ese tipo de evaluaciones externas no incorporan ele-
mentos de análisis y control de un problema como el de la resiliencia, estando más 
enfocados hacia otros aspectos y resultados del proceso educativo. 

El último elemento considerado en el análisis realizado es la existencia de bu-
llying (recuadro 6.1). Los datos de PISA, cuya última oleada incorpora información 
en ese ámbito, confi rman que el problema del acoso escolar, dramático para quien 
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lo sufre y nocivo para el conjunto del sistema educativo y social de un país, tam-
bién infl uye en la capacidad de resiliencia de los alumnos menos favorecidos, en 
muchos casos más expuestos a este tipo de agresión que otros colectivos. La resi-
liencia muestra una relación inversa con el acoso escolar: es del 35,9% en el caso de 
los estudiantes menos o nada afectados por el problema y del 24,2% (11,7 puntos 
menos) entre los más afectados. Esta gran diferencia refl eja de modo evidente las 
difi cultades de todo tipo a las que se enfrentan los estudiantes que sufren acoso 
escolar. Eso pone en valor el especial mérito de quienes consiguen progresar pese 
a todas esas difi cultades y supone un toque de atención acerca de la necesidad de 
mantener el esfuerzo para prevenir, corregir y sancionar esa lacra.

En defi nitiva, los resultados de este análisis preliminar muestran la existencia 
de sustanciales diferencias de resiliencia en función de la trayectoria educativa pre-
via y diferentes características personales del estudiante, tanto naturales y físicas 
como relativas a sus aspiraciones y rasgos de personalidad desde el punto de vista 
emocional y de comportamiento, así como del centro educativo, tanto en térmi-
nos de recursos como de organización. Sin embargo, para evaluar con precisión el 
efecto de los determinantes de la resiliencia es necesario plantear un análisis global 
conjunto de la resiliencia. Por poner solo un ejemplo ilustrativo de las limitaciones 
de un análisis de tipo univariante como el desarrollado en este apartado, hay que te-
ner en cuenta que, por ejemplo, la menor resiliencia de los inmigrantes de primera 
generación podría deberse no a esa razón, sino más bien al tipo de centros en los 
que están matriculados.
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RECUADRO 6.1. 

Exposición al acoso escolar
PISA 2022 construye un índice de exposición al acoso escolar a partir de la frecuencia («nunca o casi 
nunca», «algunas veces al año», «algunas veces al mes» o «una vez a la semana o más») con la que los 
estudiantes sufren alguna experiencia asociada a acoso en el centro educativo. En particular, se pregun-
ta a los alumnos con qué frecuencia, en los últimos doce meses, han experimentado nueve prácticas 
asociadas a distintos tipos de acoso escolar, pudiendo ocurrir algunas de ellas a través de redes sociales:

— «Otros estudiantes me dejaron al margen a propósito» (acoso relacional)
— «Otros estudiantes se burlaron de mí» (acoso verbal)
— «Fui amenazado por otros estudiantes» (acoso verbal)
— «Otros estudiantes me quitaron o destruyeron cosas que me pertenecían» (extorsión)
— «Otros estudiantes me golpearon o empujaron» (acoso físico)
— «Otros estudiantes difundieron rumores desagradables sobre mí» (acoso relacional)
— «Estuve en una pelea física en la escuela» (acoso físico)
— «Me quedé en casa y no fui a la escuela porque me sentía inseguro» (cualquier tipo de acoso)
— «Le di dinero a alguien en la escuela porque me amenazaron» (extorsión)

Estas afi rmaciones se combinan en un índice con media cero y desviación típica igual a 1 para los países 
de la OCDE, de modo que valores positivos del índice signifi can mayor exposición del estudiante al 
acoso escolar que la media de estudiantes de los países de la OCDE. 

El cuadro 1 muestra la distribución de alumnos de acuerdo con la frecuencia con la que experi-
mentan algún tipo de acoso escolar, y el porcentaje de alumnos desfavorecidos para cada nivel de fre-
cuencia. Por lo general, más del 80% de los alumnos afi rma haber experimentado acoso escolar nunca 
o casi nunca, excepto en el caso de la burla o de la difusión de rumores donde el porcentaje se reduce al 
70,6% y 78,5%, respectivamente. Este porcentaje es ligeramente superior, por lo general, para el caso 
de los alumnos desfavorecidos en tanto que estos son signifi cativamente más susceptibles de recibir 
acoso (Knaappila et al., 2018).

Atendiendo al porcentaje de alumnos resilientes entre los desfavorecidos (cuadro 2), este se re-
duce sustancialmente en los que sufren algún tipo de acoso escolar, especialmente entre los que lo 
padecen con mayor frecuencia (algunas veces al mes o una vez o más a la semana), pues existe evidencia 
de que un buen clima escolar y un bajo índice de acoso está asociado positivamente con el rendimiento 
en matemáticas (INEE, 2023).
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CUADRO 1.

Distribución de los alumnos por frecuencia de exposición al acoso escolar. Total y alumnos desfavorecidos. 
PISA 2022. España (porcentaje)

a) Total alumnos
Nunca o 
casi nunca

Algunas 
veces al año

Algunas 
veces al mes

Una vez a la 
semana o más

Al menos una 
vez al año

Total

Otros estudiantes me dejaron al margen a propósito 84,8 10,3 2,8 2,1 15,2 100,0
Otros estudiantes se burlaron de mí 70,6 21,0 4,5 3,8 29,4 100,0
Fui amenazado por otros estudiantes 90,9 6,9 1,2 1,1 9,1 100,0
Otros estudiantes me quitaron o destruyeron 
cosas que me pertenecían

81,7 14,2 2,4 1,7 18,3 100,0

Otros estudiantes me golpearon o empujaron 89,1 8,2 1,5 1,2 10,9 100,0
Otros estudiantes difundieron rumores desagradables 
sobre mí

78,5 15,9 3,2 2,4 21,5 100,0

Estuve en una pelea física en la escuela 88,4 9,2 1,2 1,2 11,6 100,0
Me quedé en casa y no fui a la escuela porque me sentía 
inseguro

90,0 6,3 2,1 1,6 10,0 100,0

Le di dinero a alguien en la escuela porque me amenazaron 98,4 0,5 0,3 0,9 1,6 100,0

b) Alumnos desfavorecidos
Nunca o 
casi nunca

Algunas 
veces al año

Algunas 
veces al mes

Una vez a la 
semana o más

Al menos una 
vez al año

Total

Otros estudiantes me dejaron al margen a propósito 83,2 10,6 3,5 2,7 16,8 100,0
Otros estudiantes se burlaron de mí 70,6 19,9 5,3 4,2 29,4 100,0
Fui amenazado por otros estudiantes 90,0 7,2 1,4 1,4 10,0 100,0
Otros estudiantes me quitaron o destruyeron 
cosas que me pertenecían

82,5 12,9 2,5 2,1 17,5 100,0

Otros estudiantes me golpearon o empujaron 88,6 7,9 1,9 1,6 11,4 100,0
Otros estudiantes difundieron rumores desagradables 
sobre mí

77,8 15,2 3,8 3,1 22,2 100,0

Estuve en una pelea física en la escuela 85,1 11,5 1,6 1,7 14,9 100,0
Me quedé en casa y no fui a la escuela porque me sentía 
inseguro

87,3 7,5 2,8 2,4 12,7 100,0

Le di dinero a alguien en la escuela porque me amenazaron 98,1 0,5 0,4 1,0 1,9 100,0

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

CUADRO 2. 

Porcentaje de alumnos resilientes en la competencia de matemáticas por frecuencia de exposición al acoso 
escolar. PISA 2022. España (porcentaje)

Resilientes en matemáticas

Nunca o 
casi nunca

Algunas veces 
al año

Algunas 
veces al mes

Una vez a la 
semana o más

Otros estudiantes me dejaron al margen a propósito 33,0 31,9 25,8 25,6
Otros estudiantes se burlaron de mí 32,7 34,1 29,6 21,5
Fui amenazado por otros estudiantes 33,3 26,0 16,6 16,6
Otros estudiantes me quitaron o destruyeron cosas que me pertenecían 33,0 31,5 23,7 20,1
Otros estudiantes me golpearon o empujaron 33,0 29,0 25,1 21,6
Otros estudiantes difundieron rumores desagradables sobre mí 34,8 24,8 27,4 14,7
Estuve en una pelea física en la escuela 35,0 18,3 10,5 17,6
Me quedé en casa y no fui a la escuela porque me sentía inseguro 33,8 24,8 22,1 15,3

Nota: no se presenta la tasa de resiliencia para el ítem «Le di dinero a alguien en la escuela porque me amenazaron» por 
tratarse de una muestra poco representativa la que afi rma haber sufrido este tipo de acoso.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.
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6.3. DETERMINANTES DE LA RESILIENCIA: ANÁLISIS MULTIVARIANTE

En este apartado se muestran los resultados del análisis econométrico de los deter-
minantes de la resiliencia mediante la estimación de modelos probit de la probabi-
lidad de que un alumno desfavorecido sea resiliente. Los modelos se han estimado 
a partir de los microdatos individuales de PISA 2022 para España correspondien-
tes a la muestra de estudiantes considerados como desfavorecidos de acuerdo con 
los criterios y análisis discutidos en capítulos previos (estudiantes de familias que 
pertenecen al tercio con un índice socioeconómico más bajo respecto su comu-
nidad autónoma). Dicho análisis econométrico revela relaciones estadísticamente 
signifi cativas, aunque no necesariamente causales, dadas las características de la 
información disponible y el objetivo del presente informe, siendo estas relaciones 
causales difícilmente observables.

En estos modelos la variable dependiente toma el valor 1 cuando el estudiante 
es resiliente y 0 en caso contrario. Las variables explicativas consideradas, en línea 
con el análisis precedente, incluyen características personales y familiares de diver-
so tipo (sexo, nacionalidad, rasgos de personalidad y comportamiento, trayectoria 
educativa previa, apoyo de la familia, etc.), y también relativas al centro educati-
vo (tamaño de la clase, clima escolar, titularidad del centro, dotación de recursos, 
grado de autonomía, etc.). Finalmente, se han incluido efectos fi jos regionales en 
todas las estimaciones. Estos recogen el efecto de los factores de entorno de todo 
tipo que, al margen de las características individuales y del centro, pueden infl uir 
en el grado de resiliencia y generar diferencias entre comunidades autónomas en 
ese ámbito17. 

Este tipo de análisis permite estimar, con criterios estadísticos bien estableci-
dos, la magnitud y la signifi catividad del efecto particular de cada variable determi-
nante tomando como dadas el resto de las características. La estrategia de análisis 
ha partido de modelos más globales incluyendo un número muy amplio de posibles 
variables determinantes para llegar, tras un proceso de selección y descarte de va-
riables, a modelos más parsimoniosos, una síntesis de cuyos resultados se ofrece a 
continuación18. 

El cuadro 6.4 ofrece una síntesis para las cinco estimaciones para la resiliencia 
respecto a la competencia en matemáticas. Los resultados se ofrecen en forma del 
efecto marginal de cada variable, todo lo demás constante, sobre la probabilidad 
de resiliencia. El individuo de referencia es un chico, nativo (es decir, no es inmi-
grante ni hijo de inmigrantes), que no ha repetido curso nunca, no aspira a realizar 
estudios universitarios, va a un centro educativo público y reside en la Comunidad 
de Madrid.

17 En cualquier caso, algunas características están muy correlacionadas entre sí, algo que difi -
culta estimar el efecto particular de cada una de ellas. Esto sucede, por ejemplo, en el caso de 
las variables control emocional y capacidad de resistencia al estrés del estudiante, así como 
con otras variables personales y de centro. Este problema (multicolinealidad) hace aconseja-
ble no incluirlas todas a la vez, obligando en ocasiones a optar por alguna de ellas y excluir el 
resto. En esos casos es razonable considerar que el efecto estimado para la variable fi nalmente 
incluida en la especifi cación podría ser atribuido conjuntamente también a las excluidas para 
evitar la multicolinealidad.

18 Esa estrategia ha tenido en cuenta la correlación entre las variables explicativas, la signifi cati-
vidad de cada una al ser incluida y la existencia de sufi ciente información o, por el contrario, 
problemas de tamaño de muestra para cada una de ellas.
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CUADRO 6.4. 

Determinantes de la resiliencia en la competencia de matemáticas. España. PISA 2022 
(efectos marginales de regresiones tipo probit; puntos porcentuales)

(1) (2) (3) (4) (5)

Va
ri

ab
le

s 
id

en
ti

fi c
at

iv
as

de
l a

lu
m

no Sexo Mujer -0,103 ***
(0,020)

-0,107 ***
(0,017)

-0,085 ***
(0,019)

-0,107 ***
(0,017)

-0,102 ***
(0,017)

Nacionalidad
ref: nativo

Inmigrante (2a gen,) 0,073 ***
(0,026)

0,069 ***
(0,024)

0,036
(0,024)

0,068 ***
(0,024)

0,074 ***
(0,023)

Inmigrante (1a gen,) -0,049
(0,033)

-0,020
(0,030)

-0,088 ***
(0,029)

-0,021
(0,030)

-0,019
(0,029)

Eduación temprana
ref: menos de un año

Un año o más 0,062
(0,063)

Repetidor
ref: no repetidor

Ha repetido alguna vez -0,360 ***
(0,018)

-0,346 ***
(0,016)

-0,346 ***
(0,016)

-0,353 ***
(0,016)

Espera cursar estudios 
universitarios
ref: no espera cursar estudios 
universitarios

El alumno espera 
realizar estudios 
universitarios

0,064 ***
(0,019)

0,057 ***
(0,017)

0,127 ***
(0,018)

0,058 ***
(0,017)

0,052 ***
(0,017)

Salud
ref: salud mala o pobre

Salud buena o excelente 0,010
(0,025)

-0,013
(0,024)

0,001
(0,025)

-0,013
(0,023)

-0,010
(0,023)

Va
ri

ab
le

s 
re

la
ci

on
ad

as
 c

on
 e

l c
om

po
rt

am
ie

nt
o

em
oc

io
na

l y
 p

si
co

so
ci

al
 d

el
 a

lu
m

no Apoyo familiar
ref: apoyo familiar bajo (Q1) o 
alto (Q4)

Apoyo familiar 
intermedio (Q2-Q3)

0,036 **
(0,018)

0,040 **
(0,017)

0,049 ***
(0,017)

0,040 **
(0,017)

0,046 ***
(0,016)

Perseverancia 0,013
(0,010)

Curiosidad 0,016
(0,010)

0,029 ***
(0,008)

0,035 ***
(0,009)

0,029 ***
(0,008)

0,031 ***
(0,008)

Cooperación -0,059 ***
(0,011)

-0,059 ***
(0,009)

-0,062 ***
(0,010)

-0,059 ***
(0,009)

-0,057 ***
(0,009)

Empatía 0,010
(0,010)

Asertividad 0,022 **
(0,010)

0,016 *
(0,009)

0,022 **
(0,009)

0,016 *
(0,009)

0,015 *
(0,008)

Resistencia al estrés 0,044 ***
(0,011)

0,034 ***
(0,009)

0,033 ***
(0,010)

0,034 ***
(0,009)

0,033 ***
(0,009)

Control emocional 0,008
(0,012)

Sentido de pertenencia -0,020 **
(0,009)
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Va
ri

ab
le

s 
de

l
ce

nt
ro

 e
du

ca
ti

vo Acoso escolar -0,020 **
(0,010)

-0,025 ***
(0,009)

-0,045 ***
(0,010)

-0,025 ***
(0,009)

-0,027 ***
(0,009)

Titularidad del centro educativo
ref: pública

Privada concertada 0,045
(0,029)

0,035
(0,027)

0,064 **
(0,029)

0,032
(0,021)

Privada no concertada 0,021
(0,052)

0,051
(0,050)

0,061
(0,052)

0,053
(0,046)

Tamaño del aula
ref: menos de 26 estudiantes o 
más de 35

De 26 a 35 estudiantes -0,032
(0,021)

-0,035 *
(0,019)

-0,029
(0,020)

-0,036 *
(0,019)

-0,030
(0,018)

Clima escolar
ref: respecto de los alumnos por 
los profesores bajo

Respeto de los alumnos 
elevado

0,006
(0,030)

-0,011
(0,028)

0,007
(0,029)

-0,002
(0,027)

Nivel medio de cooperación de 
los alumnos

0,137 ***
(0,043)

0,137 ***
(0,040)

0,134 ***
(0,043)

0,133 ***
(0,040)

0,116 ***
(0,038)

Sistema de evaluación externa
ref: no dispone de sistema de 
evaluación externa

El centro dispone de 
evaluación externa

-0,016
(0,020)

-0,005
(0,019)

-0,002
(0,020)

-0,007
(0,019)

-0,001
(0,018)

Ratio profesor por alumno 0,001
(0,002)

0,002
(0,002)

0,001
(0,002)

0,003 *
(0,002)

Escasez de personal 0,010
(0,009)

0,005
(0,008)

0,005
(0,008)

0,003
(0,008)

Escasez de material e 
infraestructuras educativas

0,001
(0,010)

-0,005
(0,009)

-0,002
(0,009)

-0,005
(0,009)

Autonomía del centro educativo -0,010
(0,011)

-0,004
(0,011)

-0,009
(0,011)

0,003
(0,010)

Participación del profesorado 
en la toma de decisiones

0,003
(0,015)

0,005
(0,015)

0,020
(0,015)

0,004
(0,015)

-0,001
(0,013)

Preparación para el aprendizaje 
digital

0,010
(0,012)

0,002
(0,011)

0,008
(0,011)

0,005
(0,010)

Pseudo R2 0,171 0,161 0,071 0,160 0,159

Observaciones 4.508 5.560 5.560 5.562 6.077

Nota: * p<0,1; ** p<0,05; *** p<0,01. En paréntesis los errores estándar robustos.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

CUADRO 6.4. (CONT.)

Determinantes de la resiliencia en la competencia de matemáticas. España. PISA 2022 
(efectos marginales de regresiones tipo probit; puntos porcentuales)
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Partiendo como modelo de referencia el presentado en la columna 2, los resul-
tados muestran la signifi catividad de diversas características personales y de cen-
tro, así como del entorno territorial. Así, a igualdad del resto de características (re-
petición de curso, rasgos de personalidad, aspiraciones, tipo de centro, comunidad 
autónoma de residencia, etc.) las chicas tienen menos probabilidad de resiliencia 
que los chicos (10,7 puntos porcentuales menos). Este resultado, a diferencia de 
lo que ocurre en general con el resto de variables, es específi co de la competencia 
matemática, ya que en el caso de la compresión lectora sucede justo lo contrario 
(8,2 puntos porcentuales más). Algunos rasgos personales impulsan la resiliencia, 
todo lo demás constante, de modo signifi cativo, la asertividad y especialmente la 
curiosidad y la resistencia al estrés, aunque esta última también estaría refl ejando 
el efecto del control emocional (muy correlacionada con la resistencia al estrés). 
Por el contario otros tipos de rasgos personales y comportamientos más colabora-
tivos o empáticos carecen de asociación positiva con la resiliencia. Por otra parte, 
aspirar a realizar estudios superiores supone 5,7 puntos porcentuales más de pro-
babilidad de ser resiliente, mientras que un grado de apoyo familiar que no sea ex-
cesivo ni muy escaso está asociado a un incremento de 4 puntos en la probabilidad 
de resiliencia. 

Otros determinantes signifi cativos son padecer acoso escolar, que reduce de 
modo signifi cativo la resiliencia, o un tamaño del grupo por encima de los 25 alum-
nos, que reduce en 3,5 puntos la resiliencia. También el comportamiento coopera-
tivo de los compañeros es un factor relevante y que opera en sentido contrario al 
acoso escolar. La probabilidad de resiliencia de un estudiante desfavorecido varía 
en 13,7 puntos porcentuales entre centros según se caractericen por un ambiento 
muy o escasamente cooperativo. Finalmente, el grafi co 6.1 muestra que los efectos 
regionales son signifi cativamente distintos, indicando que a igualdad de caracte-
rísticas personales y de centro la resiliencia puede variar en más de 26 puntos por-
centuales entre la región con peores resultados (Canarias) y la de mejores resulta-
dos (La Rioja). 

En cualquier caso, es fundamental subrayar el papel determinante que juega el 
factor de repetición de curso en el contexto educativo, manifestándose como una 
variable de considerable relevancia con un impacto negativo signifi cativo. Todo lo 
demás constante, un alumno desfavorecido repetidor tiene 34,6 puntos porcentua-
les menos de ser resiliente que otro alumno desfavorecido que no haya repetido 
nunca. Este resultado indica claramente la importancia de la trayectoria previa del 
alumno, fundamental en un ámbito como el educativo, caracterizado por un proce-
so sucesivo de acumulación progresiva de competencias y conocimientos. Por otra 
parte, el mismo hecho de repetir es un resultado educativo indicativo de una menor 
resiliencia en cursos previos causada por el resto de los factores considerados en 
este análisis. Por ese motivo, en el cuadro 6.4 se ofrecen también especifi caciones 
sin esa variable, a fi n de estimar el efecto de los otros determinantes de la resilien-
cia no solo en términos de su impacto directo en el último curso, sino también de 
ese otro efecto indirecto que ha operado a lo largo del proceso educativo previo. La 
educación temprana no resulta signifi cativa en el caso de la competencia matemá-
tica, pero sí en lectura al 5% de nivel de signifi cación, con un efecto marginal de 
13,2% según la estimación del modelo 2.

Al excluir la variable repetición de curso (columna 3) se observan algunos cam-
bios cualitativos y cuantitativos en los efectos estimados para las diferentes variables. 
Las diferencias por sexo mantienen su carácter desfavorable a las chicas, pero su mag-
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nitud se reduce hasta los 8,5 puntos porcentuales. La condición de ser inmigrante de 
primera generación supone una reducción sustancial de la probabilidad de resiliencia 
respecto a ser nativo, todo lo demás constante (–8,8 puntos porcentuales). Ese efecto 
negativo, sin embargo, desaparece en el caso de los inmigrantes de segunda genera-
ción cuya situación sería similar o algo mejor a la de los nativos. Rasgos emocionales 
y conductuales específi camente individuales como la curiosidad, la asertividad o la 
resistencia al estrés mantienen su asociación positiva y signifi cativa con la probabi-
lidad de resiliencia. La infl uencia positiva de las aspiraciones educativas a futuro se 
duplica y la de un grado intermedio de apoyo familiar se mantiene. La magnitud del 
impacto negativo del acoso escolar sobre la resiliencia se intensifi ca hasta casi dupli-
carse. Esto indica que una parte sustancial de los efectos negativos del acoso operan a 
través del aumento de la probabilidad de repetir curso de los acosados.

Por otra parte, al excluir la variable repetición, se observan diferencias signi-
fi cativas de resiliencia según la titularidad del centro, favorables al sector privado y 
que alcanzan una magnitud sustancial. Todo lo demás constante, la probabilidad 
de resiliencia es casi 7 puntos más alta en los centros privados que en los públicos. 
El efecto del entorno territorial sigue apareciendo como un determinante relevan-
te. A igualdad de características personales y de centro se estiman diferencias sig-
nifi cativas de resiliencia de hasta 20 puntos porcentuales.

GRÁFICO 6.1. 

Efectos regionales (efectos marginales de regresiones tipo probit del modelo 2; categoría 
de referencia: Madrid; puntos porcentuales)

Nota: Se representan con un color más intenso los efectos regionales que son signifi cativos al 5% y al 1%.

Fuente: OCDE (PISA database) y elaboración propia.

6.4. ENTORNO TERRITORIAL GLOBAL Y RESILIENCIA

Los resultados del capítulo 5 ponían de manifi esto la existencia de notables dife-
rencias en el porcentaje de resiliencia entre comunidades autónomas. El análisis 
del apartado anterior muestra que parte de las diferencias de resiliencia responden 
a las características personales y familiares del estudiante y a las del centro educa-
tivo. Sin embargo, también indican que, al margen de ellas, existen características 
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del territorio que estarían condicionando de modo signifi cativo la resiliencia, al 
igual que ocurre en otras dimensiones de la trayectoria educativa de los individuos 
(Pérez, Serrano y Uriel (dirs.) et al., 2019; Peiró y Serrano (dirs.) et al., 2024). Como 
hemos visto en el gráfi co 6.1, todo lo demás constante, la probabilidad de resilien-
cia es signifi cativamente distinta entre regiones (efectos regionales signifi cativa-
mente distintos de cero en los probits de resiliencia).

Efectivamente, el entorno territorial puede resultar relevante si afecta a los 
costes y benefi cios esperados de la educación, por ejemplo a la capacidad de las 
familias para fi nanciar el proceso de enseñanza, a las oportunidades de acceder y 
completar niveles educativos más avanzados, a las oportunidades laborales y vitales 
que los individuos esperan de la formación o, dadas las amplias competencias de 
las comunidades autónomas en materia educativa, a la forma de organizar el pro-
ceso formativo y a los recursos asignados a ese fi n. 

Existen factores ajenos a la familia y al estudiante que modifi can el coste y los 
benefi cios esperados de la enseñanza. La capacidad para fi nanciarla puede no ser la 
misma (INEE, 2021; DG EAC, 2020). La propia coyuntura económica del momento 
puede afectar a las decisiones educativas, a la motivación y, por tanto, al desem-
peño de los estudiantes en función del estado del ciclo que atreviese la economía 
(Serrano, Soler y Hernández, 2014; Graves y Kuehn, 2020). También pueden resul-
tar relevantes otras características de naturaleza más estructural. La intervención 
pública en materia educativa es sustancial, afectando a la imposición de periodos 
obligatorios de enseñanza a la fi nanciación total o parcial de la misma, la dispo-
nibilidad de recursos del sistema o incluso la propia producción de educación a 
través de centros públicos de enseñanza. Por otro parte, las características del teji-
do productivo y del mercado de trabajo, así como el propio desarrollo económico, 
condicionan las oportunidades laborales para los distintos tipos de trabajadores, 
afectando a los benefi cios esperados de formarse y al desempeño educativo.

Los modelos estimados para explicar la probabilidad de resiliencia dibujan, 
como hemos visto en el apartado anterior, un patrón caracterizado por la heteroge-
neidad de los efectos regionales. En particular, si tomamos en cuenta el modelo 2 
(gráfi co 6.1), algunas comunidades (La Rioja, Cantabria, Comunidad Foral de Na-
varra, Castilla y León y Región de Murcia) que, a igualdad de características perso-
nales, familiares y del centro, consiguen una resiliencia signifi cativamente mayor 
(entre 13 y 7 puntos porcentuales más) que la Comunidad de Madrid, la comunidad 
utilizada como referencia en la estimación, mientras otras (Canarias y Cataluña 
muestran niveles signifi cativamente más bajos (entre 13,7 y 11,4 puntos menos). 

En este apartado se explora la posible relación a nivel de comunidad autó-
noma entre esos efectos regionales y algunas dimensiones relevantes de entorno 
territorial, seleccionadas a partir de las variables propuestas en Pérez, Serrano y 
Uriel (dirs.) et al. (2019) como condicionantes de los sistemas educativos regiona-
les, de las variables de recursos del sistema educativo consideradas en el capítulo 
2 de este informe, y de indicadores de desigualdad de los ingresos de las familias 
de cada comunidad autónoma. En particular, se han considerado indicadores bá-
sicos de entorno socioeconómico general (producto interior bruto [PIB] per cápita 
y porcentaje de ocupados en ocupaciones cualifi cadas), recursos fi nancieros de la 
comunidad autónoma (ingresos públicos per cápita de las CC. AA.) y del sistema 
educativo (gasto público en educación por alumno y gasto público por alumno res-
pecto al PIB per cápita) y grado de desigualdad en la distribución de los ingresos de 
los hogares (índice de Gini).
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GRÁFICO 6.2. 

Efectos fi jos regionales de la regresión tipo probit del modelo 2 para competencia en 
matemáticas vs indicadores de entorno socioeconómico, 2022 (diferencias en puntos 
porcentuales respecto a la C. de Madrid)

a) Renta per cápita b) Ingresos públicos de las CC. AA. per cápita

c) Gasto educativo por alumno d) Gasto educativo por alumno sobre PIB per cápita

e) Porcentaje de ocupados altamente cualifi cados f ) Índice de Gini

Nota: Los datos de ocupados altamente cualifi cados, los ingresos públicos de las CC. AA. per cápita, el 
gasto educativo por alumno y el gasto educativo por alumno sobre PIB per cápita corresponde a 2021, 
último dato disponible. Las CC. AA. destacadas con color más oscuro son las que cuentan con efectos 
fi jos regionales estadísticamente signifi cativos.
Fuente: OCDE (PISA database), INE (CRE, EPA, ECV), IGAE (2024), Pérez, Serrano y Uriel (dirs.) et al. 
(2019) y elaboración propia.
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En general, no existe relación clara entre la resiliencia no explicada por las ca-
racterísticas personales, familiares o del centro y las variables agregadas de entorno 
consideradas, salvo en el caso de la desigualdad de ingresos de los hogares dentro 
de la región (gráfi co 6.2). Esto sugiere que una parte relevante de las diferencias 
generadas por el entorno tiene poco que ver con el grado de desarrollo regional o 
los recursos asignados a la educación. Otros aspectos de tipo más cualitativo, rela-
cionados con la organización del sistema educativo, serían más importantes en la 
actualidad, dado el nivel de desarrollo ya alcanzado por España, sus regiones y su 
sistema educativo. Aspectos como la organización del proceso educativo, la selec-
ción de los docentes, los mecanismos de formación y motivación del profesorado o 
la incorporación de clases de refuerzo, entre otros factores, marcarían buena parte 
de las diferencias en resiliencia. En ese caso, aumentar el presupuesto dedicado a 
la educación no garantizaría per se el aumento de la resiliencia y cómo se gasten 
los fondos sería más importante. Por otra parte, la asociación negativa entre los 
efectos del entorno territorial sobre la resiliencia y la desigualdad regional en renta 
de los hogares pone de relieve que la desigualdad educativa es una de las fuentes de 
la desigualdad en términos generales, respondiendo en ambos casos a un patrón 
similar. Ambos tipos de desigualdad se refuerzan mutuamente, contribuyendo a 
su persistencia. Las regiones menos desiguales tienen mayor resiliencia y la res-
iliencia educativa es uno de los rasgos de las sociedades con menor desigualdad 
interpersonal.
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7

CONCLUSIONES

La educación es vista como el cimiento sobre el cual se construyen sociedades más 
equitativas y avanzadas, actuando no solo como un medio para lograr más movili-
dad social, sino también como una herramienta esencial para igualar las oportuni-
dades, al permitir a los individuos de entornos desfavorecidos superar los obstácu-
los añadidos a los que se enfrentan.

A pesar del papel crucial de la educación en el fomento de la igualdad de opor-
tunidades para el desarrollo social, la valoración de los sistemas educativos a me-
nudo se centra en los logros académicos, minimizando la importancia de la equi-
dad. Sin embargo, es fundamental reconocer que los objetivos educativos deben 
extenderse más allá de la excelencia académica para incluir la accesibilidad edu-
cativa para todos, superando las barreras socioeconómicas que limitan a algunos 
estudiantes. Los sistemas educativos, por lo tanto, deben buscar un balance entre 
promover altos estándares académicos y asegurar la igualdad de oportunidades 
para sus estudiantes. Los resultados obtenidos apuntan a que en el caso de las co-
munidades autónomas ambos objetivos son compatibles, sin que tenga por qué 
existir un trade-off  entre calidad y equidad en la educación.

Este estudio se ha centrado en el análisis de la resiliencia educativa, es decir, la 
capacidad por parte de los alumnos de familias con condiciones socioeconómicas 
menos favorables de alcanzar buenos resultados educativos más allá de lo espera-
ble, sin duda uno de los factores fundamentales para la igualdad de oportunidades 
en el ámbito educativo. El análisis contempla la situación actual y la evolución re-
ciente de la resiliencia en España y sus comunidades autónomas a partir de la in-
formación de PISA relativa a los estudiantes de 15 años en el momento de fi nalizar 
la enseñanza obligatoria, un momento de particular trascendencia en la trayectoria 
educativa de las personas.

LOS RECURSOS EMPLEADOS Y LOS RESULTADOS OBTENIDOS

El informe ha explorado las interacciones que caracterizan la relación entre la in-
versión en educación por parte de los distintos sistemas educativos regionales y los 
resultados educativos obtenidos, tales como el fracaso escolar, la tasa de abandono 
educativo temprano y el nivel de competencias alcanzadas. 

El análisis del gasto en educación en España ha revelado una serie de tenden-
cias y disparidades signifi cativas tanto a nivel internacional como regional. A nivel 
internacional, España muestra un aumento en el gasto educativo en relación con 
su Producto Interior Bruto, situándose ligeramente por debajo de la media de la 
OCDE en 2020. La pandemia de la COVID-19 ha impactado en este aumento, ya que 
se observa un incremento importante en el gasto para hacer frente a los desafíos 
educativos asociados a la crisis sanitaria. Sin embargo, se destaca que en términos 
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de esfuerzo relativo España muestra un gasto por alumno superior al promedio de 
la OCDE, indicando un compromiso signifi cativo con la inversión en educación.

En el ámbito regional, los resultados han mostrado una evidente heteroge-
neidad, con disparidades notables en el gasto educativo respecto al PIB entre co-
munidades autónomas. La comparación entre regiones revela que algunas como 
Extremadura y Canarias realizan un esfuerzo educativo considerablemente mayor, 
mientras que otras como la Comunidad de Madrid muestran una posición más dis-
creta en este aspecto. La información detallada sobre el gasto público y privado, así 
como la participación del sector público en la educación, subraya la importancia de 
considerar la diversidad regional y las políticas específi cas al evaluar el panorama 
educativo en España.

El análisis detallado de los indicadores de resultados académicos ha revelado 
una serie de tendencias y patrones signifi cativos en el sistema educativo español. A 
través de la evaluación de los resultados directos, como se observa en los datos del 
Informe PISA, se destaca una mejora general en la convergencia de los resultados 
académicos de España con respecto a la media de la OCDE, aunque esta convergen-
cia se deba a un claro empeoramiento de los resultados de la media de los países 
de la OCDE. Aunque se ha logrado una reducción en la brecha entre los años 2015 
y 2022, es esencial abordar las fl uctuaciones recientes y entender cómo afectan a la 
calidad educativa.  

El análisis de la evolución de las puntuaciones PISA para las comunidades au-
tónomas españolas ha mostrado la existencia de patrones distintivos en las que 
Castilla y León encabeza los rankings en matemáticas, lectura y ciencias, seguida de 
la Comunidad Foral de Navarra, Cantabria, Principado de Asturias, Comunidad de 
Madrid y Galicia. Por otro lado, Canarias, Andalucía y Extremadura consistente-
mente muestran valores más bajos. Adicionalmente, mientras que Asturias destaca 
por su progreso, incluso aumentando sus puntuaciones en matemáticas y ciencias, 
Cataluña experimenta una pérdida de posiciones relativas en todas las competen-
cias.  

Asimismo, el análisis realizado de indicadores específi cos, como la tasa de fra-
caso escolar y el abandono educativo temprano, resalta la importancia de abordar 
las disparidades por sexo y regionales en el sistema educativo. Mientras que la tasa 
de fracaso escolar ha experimentado una disminución general, persisten notables 
diferencias entre hombres y mujeres, destacando la necesidad de enfoques especí-
fi cos para abordar los desafíos educativos de cada grupo. Además, el fenómeno del 
abandono educativo temprano, un problema que la falta de resiliencia educativa 
contribuye a agravar, sigue siendo todavía uno de los problemas más importantes 
del sistema educativo español pese a la positiva evolución de los últimos tiempos. 
Se trata, además, de un fenómeno caracterizado por notables diferencias por sexo 
y entre regiones.

EL CONCEPTO DE RESILIENCIA: ESTIMACIÓN Y CARACTERIZACIÓN

El estudio ha utilizado el concepto de resiliencia como proxy de la igualdad de opor-
tunidades y ha utilizado una metodología novedosa para su estimación explotando 
toda la riqueza informativa de la encuesta PISA. Se ha defi nido la resiliencia como 
la capacidad de los estudiantes de superar las adversidades asociadas a su contexto 
socioeconómico de origen, logrando un rendimiento educativo superior al espe-



CONCLUSIONES  105

rado. Este enfoque se basa en la premisa de que una mayor proporción de estu-
diantes resilientes indica una menor infl uencia del contexto socioeconómico en el 
rendimiento educativo, contribuyendo así a una mayor igualdad de oportunidades 
en el sistema educativo. Se ha adoptado el uso del índice ESCS para clasifi car a los 
estudiantes desfavorecidos y se ha aplicado una metodología novedosa que incluye 
regresiones multinivel para capturar la variabilidad entre individuos, centros edu-
cativos y comunidades autónomas. 

Tras identifi car a los estudiantes resilientes, que representan casi una tercera 
parte de los estudiantes desfavorecidos, el estudio ha analizado las características 
diferenciales de los estudiantes resilientes revelando diferencias en comparación 
con sus pares desfavorecidos no resilientes. Así, la información indica que los 
hombres son más resilientes que las mujeres en matemáticas y ciencias y menos 
que ellas en lectura. Igualmente, los estudiantes resilientes han tenido una mayor 
exposición a la educación temprana, sugiriendo que intervenciones educativas en 
las primeras etapas de vida pueden jugar un papel crucial en el desarrollo poste-
rior de la capacidad de resiliencia. Además, estos estudiantes muestran una tasa 
signifi cativamente menor de repetición de curso, lo que destaca su capacidad para 
mantener un rendimiento académico consistente a lo largo de su trayectoria educa-
tiva. Otra característica individual relevante de los resilientes es su mayor nivel de 
expectativas educativas de futuro.

El estudio también muestra que los resilientes, excepto en apoyo familiar y en 
cooperación, también se caracterizan, en general, por tener más habilidades blandas 
tales como perseverancia, curiosidad, empatía, asertividad o control emocional.

En cuanto a las características de los centros, se observa que los estudiantes 
resilientes tienen una mayor tendencia a asistir a escuelas privadas, un 25% de los 
mismos, y a aquellas donde prevalece un ambiente de respeto y cooperación, tanto 
hacia el profesorado como entre compañeros. Esto contrasta con el patrón general 
de los centros en los que tienden a estar matriculados los estudiantes desfavoreci-
dos no resilientes, sugiriendo que un entorno educativo positivo y de apoyo puede 
contribuir signifi cativamente al desarrollo de la resiliencia. Adicionalmente, los 
resilientes sufren menos acoso escolar. Curiosamente, en lo que respecta a la pre-
paración para el aprendizaje digital, no se encontraron diferencias notables entre 
los centros a los que asisten los estudiantes resilientes y aquellos en los que estu-
dian los desfavorecidos no resilientes, aunque sí con respecto a los estudiantes más 
favorecidos, con una proporción menor de estudiantes que asisten a centros con 
una alta preparación para dicho aprendizaje, lo que plantea interrogantes sobre el 
acceso a recursos y metodologías educativas innovadoras.

Esta caracterización de los estudiantes resilientes subraya la importancia de 
considerar una amplia gama de factores, tanto individuales como a nivel centro, 
desde la exposición a la educación temprana hasta el ambiente educativo o el acoso 
escolar, en el fomento de la resiliencia. 

LAS DIFERENCIAS REGIONALES DE RESILIENCIA EDUCATIVA

Las comunidades autónomas españolas se caracterizan por presentar tasas de resi-
liencia educativa muy heterogéneas. A lo largo del periodo de enseñanza obligatoria 
se han acumulado diferencias muy sustanciales, de hasta 20 puntos porcentuales, 
que dibujan un patrón territorial en el que, con independencia de la competencia 
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considerada, las regiones del noroeste peninsular mantienen porcentajes de alum-
nos resilientes mucho mayores que los de Cataluña, País Vasco, las comunidades 
insulares o las del sur peninsular (con la excepción de la Región de Murcia).

Esas diferencias muestran un grado notable de persistencia, aunque la evo-
lución temporal reciente entre 2015 y 2022 muestra una moderada reducción de 
la desigualdad relativa en materia de resiliencia. En el marco de esa tendencia a la 
convergencia destacan las mejoras experimentadas en la Región de Murcia, Canta-
bria y la Comunidad Valenciana, especialmente frente al descenso de la resiliencia 
en casos como Cataluña, Castilla-La Mancha y Comunidad Foral de Navarra.

El mapa regional de la resiliencia educativa no se corresponde ni con el de 
desarrollo económico ni con el de capacidad económica de las administraciones 
autonómicas ni con el de gasto educativo por alumno. En este sentido, el desempe-
ño regional en materia de resiliencia educativa aparece como una palanca potencial 
de convergencia al alcance de las CC. AA. y menos condicionada por la escasez 
de recursos o el propio menor nivel de desarrollo que otras alternativas. La mayor 
resiliencia educativa de Castilla y León compensaría parcialmente su desventaja en 
otros ámbitos respecto a comunidades como Cataluña o País Vasco. Por el contra-
rio, los discretos resultados de Andalucía o Canarias difi cultarían su convergencia 
con la Comunidad de Madrid o la Comunidad Foral de Navarra, reforzando el efec-
to de las desventajas existentes en otros aspectos.

Asimismo, cabe destacar que no existe ningún confl icto aparente entre me-
jorar la resiliencia y conseguir aumentar las competencias medias del conjunto de 
los alumnos o alcanzar con mayor frecuencia la excelencia educativa. Los resul-
tados en esos ámbitos parecen ir de la mano en el caso de las comunidades autó-
nomas españolas. El análisis regional indica, por tanto, que no existe un trade-off  
entre efi ciencia y equidad, siendo plenamente factible aumentar la resiliencia de 
los estudiantes desfavorecidos sin perjudicar por ello el rendimiento medio y sin 
renunciar a que los alumnos más brillantes desarrollen plenamente sus capacida-
des. Además, la resiliencia educativa comporta un dividendo educativo adicional 
muy relevante: en general los sistemas educativos regionales más resilientes son 
también los que menos tasa de abandono educativo temprano padecen. En defi ni-
tiva, mejorar la resiliencia permite que alumnos que parten de peores condiciones 
por su origen social puedan superar ese hándicap, reescribiendo así un destino que 
parecía abocarles, primero, al abandono educativo y, después, a una carrera laboral 
peor y menos productiva, generadora además de menos riqueza y bienestar para el 
conjunto de la sociedad.

LOS FACTORES DETERMINANTES DE LA RESILIENCIA

El estudio ha identifi cado los determinantes de la resiliencia educativa y ha mos-
trado que para los estudiantes de familias con condiciones socioeconómicas des-
favorables la probabilidad de conseguir buenos resultados académicos, más allá de 
los esperables, depende de un amplio y diverso conjunto de factores, aunque los 
resultados muestran relaciones estadísticamente signifi cativas, que no causales. 
Algunos de estos fatores tienen que ver con características personales del propio 
individuo y su familia o de la trayectoria educativa previa, otros con rasgos propios 
del centro educativo y de los compañeros de estudios y, fi nalmente, otros con as-
pectos de tipo más global relativos al entorno regional.
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El sexo de los alumnos infl uye en la resiliencia de modo signifi cativo, pero no 
sistemático: el efecto es favorable a los chicos en matemáticas y ciencias y a las chi-
cas en lectura. La condición de inmigrante supone una remora relevante, pero solo 
en el caso de los inmigrantes de primera generación, ya que los de segunda gene-
ración muestran una resiliencia similar o superior a los nativos. Diferentes rasgos 
de personalidad y actitudes de comportamiento del estudiante impulsan su resi-
liencia: la curiosidad, la perseverancia, la asertividad, el control emocional y la re-
sistencia al estrés. Por el contrario, otros rasgos emocionales y de comportamiento 
asociados a actitudes colaborativas (como el sentido de pertenencia, la empatía o 
la cooperación) apenas infl uyen o lo hacen en sentido negativo. 

La familia también juega un papel importante en la resiliencia. En primer lugar, la 
personalidad y los rasgos emocionales y comportamentales del estudiante, cuestiones 
que, como se ha comentado, tienen una infl uencia signifi cativa, no son ajenas a las 
características de la familia. Además, las estimaciones muestran que el grado de apoyo 
familiar es fundamental en sí mismo. Tanto el exceso como la carencia de apoyo fami-
liar lastran la resiliencia, mientras que un grado intermedio de apoyo la impulsa.

La trayectoria educativa previa del estudiante también es muy relevante. La evi-
dencia acerca del efecto acumulativo negativo de una mala trayectoria educativa previa 
es clara, con una probabilidad de resiliencia signifi cativamente menor en el caso de 
quienes han repetido curso. Por otra parte, los estudiantes que realizaron educación 
infantil, una opción fruto de una decisión familiar al tratarse de un tipo de enseñanza 
no obligatoria, muestra ventajas en términos de resiliencia, aunque la signifi catividad 
de ese efecto parezca depender de la competencia concreta considerada. 

Las características del centro educativo también son relevantes. La probabili-
dad de resiliencia es, todo lo demás constante, mayor en los centros privados que 
en los públicos. Por otra parte, parece existir un efecto no lineal del tamaño del 
grupo, con aumentos de la resiliencia hasta los 25 alumnos por clase y descensos a 
partir de ese punto. Otras características del centro, como la autonomía, la digitali-
zación, la evaluación externa o la escasez de recursos no acaban de resultar signifi -
cativos. Por otra parte, el comportamiento de los compañeros de clase, un aspecto 
que difícilmente puede separarse del tipo de gestión y organización del centro edu-
cativo, sí resulta signifi cativo. La resiliencia aumenta cuando el ambiente es más 
colaborativo y, por el contrario, se resiente ante situaciones de acoso escolar de 
modo creciente con la gravedad del problema. 

Finalmente, al margen de la infl uencia de todas esas características persona-
les, familiares, relativas a los compañeros de estudios y al centro escolar, el análisis 
muestra la existencia de diferencias signifi cativas de resiliencia entre comunida-
des, atribuibles a características del entorno regional. Estos efectos regionales no 
siguen correspondencia alguna con el grado de desarrollo del territorio, la capaci-
dad fi nanciera de la autonomía o el esfuerzo económico en materia educativa. Se 
trata de diferencias, por tanto, que estarían más ligadas a cuestiones más cualitati-
vas, como la organización del proceso educativo, la selección de los docentes o los 
mecanismos de formación y motivación del profesorado, entre otros.

RECOMENDACIONES PARA MEJORAR LA RESILIENCIA EDUCATIVA

La reducción de la resiliencia aparece, por tanto, como una palanca que puede im-
pulsar el desarrollo regional, menos condicionada por la disponibilidad de recur-
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sos que otras. Además, la relación signifi cativa que existe entre mayor resiliencia y 
menor desigualdad interpersonal regional muestra que las mejoras de resiliencia 
son también una fuente de reducción genérica de la desigualdad, en una relación 
que, sin duda, opera en ambos sentidos.

En función del análisis realizado, las políticas para avanzar en materia de resi-
liencia requieren de un esfuerzo que necesariamente ha de ser colectivo, operando 
a distintos niveles, dependiendo el resultado fi nal de su adecuada coordinación. 

En primer lugar, en la medida que las actitudes y comportamientos de los 
propios alumnos son básicos, el papel del propio estudiante y su familia es funda-
mental, pero también resulta relevante la contribución complementaria que puede 
suponer el papel de especialistas en el ámbito psicológico, psicólogos de centro 
y orientadores, o la formación continua del profesorado en técnicas pedagógicas 
inclusivas y sensibles a la diversidad socioeconómica, para abordar efectivamente 
las necesidades de todos los estudiantes.

Por otra parte, a un nivel más general, los resultados obtenidos muestran que 
el acceso a la educación infantil y las intervenciones durante las primeras etapas de 
la educación obligatoria pueden ser especialmente importantes para impulsar la 
resiliencia de los estudiantes desfavorecidos. La implementación de programas de 
educación temprana y preescolar accesibles para todos, con especial atención en 
colectivos desfavorecidos, pueden resultar de utilidad en el establecimiento de una 
base sólida para el aprendizaje futuro. 

Asimismo, a nivel de centro y de consejerías de educación puede ser aconseja-
ble reconsiderar el diseño de los sistemas de evaluación para que incorporen como 
componente básico todo lo relativo a la resiliencia (tanto a nivel de resultados como 
de factores condicionantes). Si hay grupos demasiado grandes la reducción del ta-
maño puede ser aconsejable, aunque por debajo de los 25 alumnos no cabe esperar 
mejoras adicionales, sino quizás retrocesos. Las medidas tendentes a mejorar el 
clima escolar propiciando un ambiente más colaborativo serían también deseables. 

Un reto importante para la resiliencia es la lucha contra el acoso escolar, to-
davía demasiado frecuente en España y con claros efectos negativos sobre la resi-
liencia de los estudiantes que la sufren. La actuación para enfrentar el problema, 
en términos de política educativa general y particular por parte de la dirección del 
centro, debe ser clara y decisiva a todos los niveles: prevención, detección, reac-
ción, corrección y sanción.

Al margen de esas políticas globales, en la medida que determinados colecti-
vos, como los inmigrantes de primera generación, plantean difi cultades específi -
cas, la aplicación de políticas particulares enfocadas a su caso pueden ser también 
necesarias. 

Finalmente, hay que recordar que en España la coexistencia de 17 sistemas 
educativos regionales, así como de diferentes modelos de provisión y gestión (pú-
blico, concertado y privado puro), constituye un gran laboratorio experimental en 
materia educativa y un espacio ideal en el que comparar, discutir y compartir prác-
ticas distintas, aprendiendo de las que resultan más efectivas.
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