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Educación y pobreza infantil:  
razones para la exigibilidad de un  
derecho fundamental

En este artículo reflexionamos en torno al derecho a la educación. En los países ricos uno 
de cada cinco jóvenes no alcanza las competencias básicas. En el caso de España, se po-
nen de relieve importantes desigualdades educativas ligadas al origen socioeconómico de 
los estudiantes. A partir de la recopilación de datos de informes nacionales e internacio-
nales, así como de investigación cualitativa propia, identificamos los factores inhibidores 
del éxito educativo en contextos de pobreza. Concluimos que debemos avanzar hacia 
un modelo de equidad educativa a partir de abordar el fracaso escolar en contextos de 
pobreza infantil desde una perspectiva integral y sistémica, con la promoción de acciones 
universalistas y preventivas desde la comunidad con la colaboración de los diferentes 
agentes socioeducativos.  
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Educació i pobresa infantil: raons 
per a l’exigibilitat d’un dret fona-
mental

En aquest article reflexionem al voltant del 
dret a l’educació. Als països rics un de cada 
cinc joves no assoleix les competències bà-
siques. En el cas d’Espanya, es fan paleses 
importants desigualtats educatives vinculades 
a l’origen socioeconòmic dels estudiants. A 
partir de la recopilació de dades d’informes 
nacionals i internacionals, així com de recer-
ca qualitativa pròpia, identifiquem els factors 
inhibidors de l’èxit educatiu en contextos 
de pobresa. Concloem que hem d’avançar 
cap a un model d’equitat educativa a partir 
d’abordar el fracàs escolar en contextos de 
pobresa infantil des d’una perspectiva inte-
gral i sistèmica, amb la promoció d’accions 
universalistes i preventives des de la comuni-
tat amb la col·laboració dels diferents agents 
socioeducatius.
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Education and Child Poverty: 
Reasons for the demanding of a 
fundamental right

In this article we offer some reflections on the right 
to education. In rich countries, one in five young 
people does not fully acquire the essential skills, 
and in the case of Spain there is clear evidence of 
significant educational inequalities in relation to 
the student’s socioeconomic origin. On the basis 
of data collected from national and international 
reports, as well as our own qualitative research, 
we have identified a series of factors which inhibit 
educational success in situations of poverty, and 
concluded that the necessary advance towards a 
model of educational equity requires addressing 
school failure in contexts of child poverty from 
a comprehensive and systemic perspective, with 
the implementing of universal across-the-board 
preventive actions from the community itself, with 
the support and involvement of the various socio-
educational agents.
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y No es preciso discutir por qué la educación es un derecho fundamental, reco-
gido en el artículo 26 de la Declaración Universal de los Derechos Humanos 
(1948), en el artículo 27 de la Constitución española de 1978 y en el artículo 
28 de la Convención sobre los Derechos del Niño (1989). En los tres textos 
se establece que la educación básica debe ser obligatoria y gratuita con el fin 
de conseguir la igualdad de oportunidades. Sin duda, en este primer cuarto 
del siglo xxi, el derecho a la educación formulado al salir de la Segunda 
Guerra Mundial y con foco en la infancia ha pasado a ser un bien inmaterial 
demandado para todas las personas a lo largo de toda la vida. Nuestra socie-
dad globalizada y compleja así lo requiere, aunque esta nueva expectativa 
social choque paradójicamente con los muchos millones de niños, niñas y 
adolescentes que todavía en el mundo no tienen acceso a la educación. 

Más punzante resulta el hecho que en los países ricos también se está retro-
cediendo en la reducción de las desigualdades, la salud o la educación de 
calidad según un reciente análisis del Centro de Investigaciones de UNICEF 
(2017) en torno al bienestar infantil en el contexto de los Objetivos del De-
sarrollo Sostenible. Se constata que uno de cada cinco jóvenes de 15 años no 
alcanza las competencias básicas de lectura, matemáticas y ciencias, incluso 
en los países con mejores resultados. España, con un 71,7%, se sitúa en este 
indicador tres puntos porcentuales por encima del promedio de los 41 países 
analizados (68,6%). Sin embargo, la interpretación de este resultado global 
no puede pasar por alto que existen desigualdades según el origen socio-
económico de los estudiantes, tal como se presentará en el artículo.    

Para abordar esta cuestión es necesario sumergirse, en primer lugar, en la 
relación existente entre pobreza y éxito educativo. En segundo lugar, expon-
dremos las claves de la inequidad educativa. En tercer lugar, identificaremos 
los factores determinantes del éxito educativo. Finalmente, cerraremos este 
artículo con algunas conclusiones entorno a la exigibilidad del derecho a la 
educación. Hemos construido esta reflexión en base a diferentes informes 
nacionales e internacionales recientes entorno a la educación y también a 
partir de investigación propia1. Lo haremos de un modo preferentemente 
cualitativo y teniendo en cuenta la realidad española, como si de un estudio 
de caso se tratase, para comprender un fenómeno cuya explicación puede 
tener carácter sistémico.  

Emergencia de desigualdades educativas: 
relaciones entre pobreza y éxito educativo

Las ciencias naturales definen la asociación positiva entre dos seres vivos 
como simbiosis. No existe un nombre para explicar lo contrario, lo que sería 
una asociación perjudicial a la vez para las dos partes, sencillamente porque 
ese tipo de relación no se da en la naturaleza. Algo que no pasa en la realidad 
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social, donde se pueden relacionar dos entes de forma mutuamente parasi-
taria. Este es el caso de la pobreza y la educación. Entrar en esta compleja 
realidad requiere establecer una premisa inicial: definir los dos conceptos, 
pobreza y éxito educativo, los cuales no están exentos de discusión. 

En el caso de la pobreza, a efectos investigativos, cada vez más se ha in-
corporado en los estándares de medida la necesidad de reflejar un concep-
to multidimensional. En este sentido, hemos adoptado como referencia el 
índice AROPE (at-risk-of-poverty or social exclusion)2 como el indicador 
comparativo de referencia utilizado para evaluar la población en riesgo de 
pobreza o exclusión social en los diferentes países de la Unión Europea en el 
marco de la Estrategia Europea 2020. Sin embargo, desde 2013 la Comisión 
Europea promueve el desarrollo de otros indicadores complementarios para 
la contextualización de la pobreza y la orientación de las políticas sociales 
como es el impulso de la construcción de reference budgets (presupuestos 
de referencia), los cuales ilustran para diferentes tipos de familia los recur-
sos mínimos necesarios que deben permitir a las personas participar como 
miembros de una sociedad (ser padre, madre, estudiante, ciudadano, entre 
otras posiciones). Una participación definida desde un marco normativo de 
necesidades para alcanzar un nivel de vida aceptable: alimentación saluda-
ble, ropa adecuada, descanso y tiempo libre, higiene y salud, relaciones so-
ciales, vivienda, movilidad y bienestar en la infancia que incluye educación 
(Goedemé, Storms, Stockman, Penne y Van den Bosch, 2015; Cussó, Carri-
llo y Riera, 2018).  

Algo similar ocurre con el éxito educativo, un bien de las personas que va 
mucho más allá de la graduación, pero que cuando se quiere calcular en 
estudios descriptivos y comparativos acaba reducido al rendimiento acadé-
mico. Aceptando de entrada la limitación que ello supone, utilizaremos los 
siguientes indicadores: (1) la no graduación en la enseñanza obligatoria, (2) 
la falta de logro en el desarrollo de las competencias básicas y (3) el aban-
dono temprano de la educación y la formación, definido como el número de 
personas de 18 a 24 años que tienen como nivel máximo de estudio la edu-
cación secundaria de primera etapa o anteriores niveles educativos y que no 
siguen ningún tipo de formación (MECD, 2017). Se trata de los principales 
indicadores de no alfabetización en nuestra época y, en consecuencia, de 
vulneración del derecho a la educación.  

Según el indicador AROPE, en el año 2015 en torno al 28,6% de la pobla-
ción española vivía en riesgo de pobreza o exclusión social. En el caso de 
los menores de 18 años esta tasa es del 34,4%, es decir, casi 1 de cada 3 
niños/as viven en riesgo de pobreza o exclusión social (Eurostat, 2017). Se 
estima que más de 2,7 millones de menores de 16 años están en situación 
de pobreza o exclusión social en España, siendo la franja de 12 a 17 años 
el sector más vulnerable (Flores, 2016, p. 44), coincidiendo también con el 
periodo de Escolarización Secundaria Obligatoria (ESO). La media de la 
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tasa AROPE para el total de población y para los menores de 18 años en los 
28 países de la Unión Europea (UE) es de 23,8% y 27,1%, respectivamente 
(Eurostat, 2017). A diferencia de nuestros países vecinos, los datos indican 
que la población con más riesgo corresponde al grupo de jóvenes de entre 
16 y 24 años, alrededor del 42%. En el caso español se da también un im-
portante fenómeno de concentración territorial de la pobreza, como señala 
el estudio promovido desde el programa CaixaProinfancia (Cussó, Longás y 
Riera, 2017). En primer lugar, la tasa de riesgo de pobreza o exclusión social 
en el año 2015 es más relevante y por encima de la media española (34,4%) 
en el extremo sur de la península (por ejemplo, Ceuta, Andalucía, Murcia, 
Canarias), tal y como se puede observar en el gráfico 1, posiblemente aso-
ciada a factores como la composición socio-demográfica, la distribución de 
la propiedad o la estructura productiva. 

Gráfico 1. Población menor de 18 años en riesgo de pobreza o exclusión social 
(AROPE) en las diferentes comunidades autónomas. Año 2015. 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos de UNICEF y Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e  
Igualdad (2017). 

En segundo lugar, también se distribuye de modo muy desigual en los ba-
rrios de las grandes ciudades, existiendo en algunas de ellas importantes 
áreas de exclusión, ligado a la estructura socio-residencial (Sarasa, Porcel, 
Navarro-Varas y Thiers, 2015). Finalmente, otro factor que también podría 
contribuir a este fenómeno es el grado desigual de desarrollo del Sistema de 
Servicios Sociales. Según el índice DEC elaborado por la Asociación Estatal 
de Directores y Gerentes en Servicios Sociales en el que se identifica para 
los años 2012, 2013 y 2014 un nivel débil o irrelevante de desarrollo en este 
tema en Andalucía, Baleares, Murcia, Madrid, Canarias y Comunidad Valen-
ciana (García Herrero y Ramírez, 2012; García Herrero, Barriga, Ramírez y 
Santos, 2013; 2014).  
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Si nos fijamos ahora en la tasa bruta de no graduación en ESO en el cur-
so 2014-153 observamos también que su valor está por encima de la media 
española (22,4%) en las comunidades autónomas (CCAA) del sur (véase 
gráfico 2), mientras que País Vasco y Navarra son los territorios que obtienen 
mejores resultados, en las cuales también se presenta una tasa de pobreza 
o exclusión social menor (véase gráfico 1). Aunque no pretendemos aquí 
correlacionar estadísticamente estas dos tasas, sí que podemos apuntar la 
tendencia a esta distribución desigual de ambos indicadores entre comunida-
des, así como también el hecho que los territorios del sur parecen estar más 
desfavorecidos, de acuerdo con Ruiz, Sancho y de Esteban (2017). 

Gráfico 2. Tasa bruta de no graduación en ESO por comunidades autónomas. 
Curso 2014-15. 

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos de MECD (2017). 

Si bien ser pobre no es sinónimo de trayectorias escolares difíciles, distintos 
estudios de muy variadas instituciones a nivel nacional e internacional, sien-
do el más reciente PISA-2015 (OCDE, 2016), corroboran que el nivel socio-
cultural y el origen inmigrante son factores significativos que explican el 
bajo rendimiento académico de los estudiantes en ciencias. El informe indica 
que los estudiantes en contextos desfavorecidos tienen el triple de posibilida-
des de no alcanzar el nivel de competencias básicas en ciencias, con 88 pun-
tos menos que los estudiantes más favorecidos. Sin embargo, la explotación 
de los datos PISA de 2015, centrada en el aprendizaje de las ciencias, señala 
una mayor resiliencia en los escolares españoles de entornos desfavorecidos 
(39,2%) que en la media de la OCDE (29,2%). Al mismo tiempo, es uno de 
los países con tasas más altas de repetición, en torno al 31% (Ruiz et al., 
2017, p. 122). Atendiendo a datos de PISA 2012, se obtiene que un 53% de 
los estudiantes en contextos desfavorecidos repitieron algún curso a lo largo 
de su escolarización, es decir, 1 de cada 2 alumnos en este contexto tuvo 
dificultades importantes en su trayectoria escolar (OCDE, 2014). 

El nivel  
socio-cultural y el 
origen inmigrante 
son factores  
significativos que 
explican el bajo 
rendimiento  
académico de los 
estudiantes en 
ciencias



50

Editorial 								            Educació Social 68							                                       Educació Social 68	

Igualmente, un reciente estudio en Barcelona para los cursos 2013-14 y 
2014-15, una de las pocas ciudades con indicadores disgregados por barrios, 
identifica que en relación a las pruebas de competencias básicas la ciudad de 
Barcelona obtiene mejores resultados que en el conjunto de Cataluña. Sin 
embargo, se observan importantes diferencias según distritos, lo que apun-
ta a un problema de equidad educativa. Así, el porcentaje de alumnado de 
secundaria que no supera las competencias básicas está por encima de la 
media de Barcelona (11,5%) en los distritos de Ciutat Vella (35,5%), Nou 
Barris (20,6%), Sants-Montjuïc (17,3%) y Sant Martí (14,2%). Mientras que 
Les Corts (5,4%) y Sarrià-Sant Gervasi (4,5%) son los distritos con menor 
porcentaje de alumnado de secundaria que no supera las pruebas (Institut 
d’Infància i Adolescència de Barcelona, 2017, p. 35). El estudio pone de 
manifiesto que esta polarización tiene que ver también con la composición 
socio-demográfica de los distritos y la presencia de indicadores de riesgo y 
vulnerabilidad social como un nivel de renta familiar disponible por debajo 
de la media de la ciudad, mayor concentración de población extranjera y 
niveles de instrucción bajos, como es el caso de Ciutat Vella y Nou Barris. 

Más contundente es el dato que desde 2008 hasta 2015 la tasa de abandono 
temprano de la educación entre los jóvenes de 18 a 24 años del quintil más 
bajo de ingresos ha aumentado del 28% al 36% (Save The Children, 2016, 
p. 9). El mismo estudio pone de relieve que en la década 2003-2012, en base 
a datos de la OCDE, el impacto que el nivel socioeconómico tiene sobre los 
resultados educativos ha crecido un 24%. Con estos datos se constata el pro-
gresivo ahondamiento de la brecha social que separa la infancia en función 
de los niveles de renta familiar.

La relación entre pobreza y educación, particularmente éxito o fracaso esco-
lar, tiene un efecto determinante en la denominada Transmisión Intergenera-
cional de la Pobreza (TIP), que es la puerta a la exclusión de una gran parte 
de nuestra población infantil y juvenil (Flores, 2016). Si bien la exclusión es 
el resultado de una suma de factores de riesgo (carencia de recursos, vivien-
da precaria, débiles vínculos sociales, estigmatización y bajas expectativas, 
desestructuración familiar, dificultades de salud, etc.), los niveles formativos 
y la educación en general los condicionan “transversalmente” y afectan di-
rectamente a la vulnerabilidad. Al respecto, el primer argumento a conside-
rar se sustenta en las abundantes investigaciones que detectan la asociación 
entre nivel formativo de los progenitores y rendimiento escolar, siendo un 
condicionante clave tanto del éxito como del fracaso (Bernardi y Cebolla, 
2014; Calero, Choi y Waisgrais, 2010; Enguita, Mena y Riviere, 2010; Gil-
Flores, 2011; MECD, 2013).  

Complementariamente, los efectos de no alcanzar un buen nivel formativo 
sobre la inserción laboral son contundentes. Se observa, en general, que a 
mayor nivel de estudios la tasa de paro baja en prácticamente todos los in-
tervalos de edad. Según datos del Instituto Nacional de Estadística (INE) en 
el tercer trimestre de 2017 las personas con menor nivel de estudios (anal-
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fabetas) tenían una tasa de paro del 48,02%, mientras que en las personas con 
estudios superiores esta tasa alcanza solo a 9,79% (INE, 2017). En tal sentido 
es necesario enfatizar la escasa perspectiva laboral de alcanzar solamente los 
niveles de enseñanza obligatoria, algo impensable tan sólo veinte años atrás, y 
pone de relieve la importancia estratégica para la inclusión y cohesión social 
de los objetivos de la Estrategia Europea 2020 en materia de Educación y 
Formación (Strategic Framework in Education and Training, ET2020). Un 
objetivo principal de esta estrategia es la lucha contra el abandono escolar 
prematuro, procurando que sea menor al 10% (Europea Union, 2015, p. 104). 

En referencia a la TIP, las conclusiones son claras e incluso anticipan el 
crecimiento futuro de la brecha entre inclusión y exclusión. Los hijos de los 
padres sin educación tienen más probabilidad de no alcanzar niveles forma-
tivos suficientes, de modo que su exclusión se producirá cada vez más pre-
cozmente al reducirse de modo acelerado las oportunidades laborales para 
las personas con escasa formación. Sus efectos serán transmitidos nueva-
mente a la siguiente generación y, por ello, puede anticiparse en el futuro la 
perpetuación de las desigualdades y el ingreso en la categoría de excedente 
social de un importante estrato de la población. Así lo denuncia un estudio 
cualitativo sobre los derechos de los niños de la serie de Eurobarómetro, en 
el cual se muestra que las situaciones de pobreza son vistas por los propios 
adolescentes entrevistados como una amenaza para sus derechos presentes y, 
sobre todo, para su vida adulta futura (Unión Europea, 2011). 

Las claves de la inequidad educativa

En España la pobreza es un fenómeno marcado por su cronicidad. Los datos 
confirman que desde hace décadas las variaciones de la tasa de familias con 
hijos en situación de pobreza parecen independientes de los ciclos económi-
cos (González y Bello, 2014). Algo parecido sucede con el fracaso escolar, 
muy especialmente en las CCAA del sur, tal como hemos señalado en el grá-
fico 2. La situación ha devenido un problema de base estructural, no corregi-
do por las políticas públicas, aunque de forma recurrente se haga referencia 
a la gratuidad escolar y la garantía de acceso universal a la escuela como 
políticas de igualdad de oportunidades es necesaria una mayor inversión en 
educación como mínimo hasta alcanzar la media europea del 5,1% del PIB 
(Albaigés y Pedró, 2017).    

Nuestra escuela moderna se alimenta de la falacia del ascensor social, aun-
que el 63% de los jóvenes que obtienen un título universitario sean hijos de 
padres y madres profesionales o directivos, mientras que solo el 26% sean 
hijos de clases trabajadoras (Requena, 2016). Se sostiene esta creencia desde 
el siglo pasado, ajena a la lúcida crítica que formularon Bourdieu y Passeron 
(1977) en su clásica teoría de la reproducción. Hoy seguimos observando 
como el sistema educativo es transmisor de la desigualdad (Flores, 2016).
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Ante la tozudez de las estadísticas, deberíamos preguntarnos por qué las 
políticas de igualdad que sustentan nuestro herido sistema de bienestar no 
alcanzan a ser políticas de equidad: ¿por qué la escuela no es capaz de elimi-
nar las diferencias socioeconómicas?; ¿por qué la escuela no consigue llevar 
la alfabetización a todos nuestros conciudadanos jóvenes, aunque necesaria-
mente estén escolarizados? 

La alfabetización, los mínimos que en cada sociedad se precisan para mane-
jarse socialmente con autonomía y responsabilidad, es cada vez un logro de 
mayor exigencia. Las competencias de comunicación, científico-tecnológica 
y de ciudadanía que se requieren en el siglo xxi superan con mucho el tópico 
“saber leer y escribir” de antaño. La investigación pedagógica también con-
firma la importancia cada vez más crucial de los aprendizajes informales e 
invisibles, otorgando un peso cada vez mayor a las experiencias no escolares 
(Scott, 2015). Ello remite a la crucial importancia de la educación que se 
proporciona fuera del sistema educativo, como: a) proyectos intencionales, 
es el caso de la educación en el tiempo libre; b) experiencias informales a las 
que se accede mediante la familia y la red social personal, por ejemplo, las 
actividades de ocio cultural; o c) educación temprana en la primera infancia, 
una etapa no gratuita. Por tal motivo, la educación fuera de la escuela es hoy 
en día uno de los principales factores de desigualdad en la medida que su 
acceso está muy condicionado por el poder adquisitivo de las familias.

Además de estas desigualdades en las oportunidades y calidad de las ex-
periencias educativas, las que permiten crecer en hábitats sociales más o 
menos nutritivos, es necesario entender también la recurrencia en entornos 
de vulnerabilidad de al menos seis inhibidores del éxito educativo. Aunque 
no exclusivamente, explican cómo la pobreza erosiona a las personas y, muy 
singularmente, oprime las potencialidades de desarrollo de la infancia.

1)	 Hándicap cognitivo: la escasez de recursos influye directamente en el 
desarrollo biológico y cognitivo de la infancia. Concretamente, las caren-
cias de alimentación y salud son especialmente críticas en los primeros 
años de vida, cuando más se desarrolla el cerebro, y en las etapas de la 
adolescencia, cuando el crecimiento es más brusco y fisiológicamente 
exigente. Es tan determinante que incluso comer carne, pollo o pesca-
do (o equivalentes en dieta vegetariana) como mínimo tres veces por 
semana es uno de los indicadores adoptado por el índice AROPE en su 
componente de privación material severa para estimar la pobreza o ex-
clusión social. Además de consecuencias sobre la nutrición y la salud, 
las situaciones de pobreza también conllevan dificultades en el desarro-
llo cerebral y el rendimiento académico (Centro de Investigaciones de 
UNICEF, 2017).

2)	 Inseguridad emocional: la pobreza es fuente de ansiedad y estrés en 
los miembros de la unidad familiar, muy especialmente de los proge-
nitores que deben enfrentar con gran incertidumbre el modo de cubrir 
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las necesidades básicas. La precariedad económica desencadena con fre-
cuencia comportamientos que minan el bienestar emocional de la familia 
y provocan malestares psicosociales y dificultades o incluso trastornos 
relacionales.  Como apuntan Mullainathan y Shafir (2014), cualquier tipo 
de escasez, ya sea monetaria, de tiempo, de amistades, puede llevar a 
limitar las capacidades de las personas. Justamente la mejora de la salud 
relacional es uno de los efectos indirectos que descubrimos en nuestra 
evaluación del programa CaixaProinfancia que busca acompañar socio-
educativamente a las familias (Longás, Riera y Civís, 2016). También, 
en otra investigación, hemos identificado en jóvenes de contextos vul-
nerables que tienen éxito escolar un número de acontecimientos vitales 
potencialmente traumáticos muy elevado, ajenos a la escuela, y que por 
sí solos serían razones suficientes para desconectar de ella (Longás, Cus-
só, de Querol y Riera, 2016).  La inseguridad emocional que se deriva de 
todo ello en muchos niños y niñas influye directamente en su desarrollo 
afectivo, en su socialización e integración escolar.

3)	 Indefensión aprendida: la  indefensión aprendida, también conocida 
como impotencia aprendida, es un concepto desarrollado por Seligman 
(1975) para referirse a la condición de un ser humano o animal que ha 
aprendido a comportarse pasivamente ante situaciones aversivas. La ex-
periencia de vivir circunstancias desagradables, especialmente cuando 
son recurrentes, provoca la sensación subjetiva de no poder hacer nada 
y bloquea la respuesta incluso cuando existen oportunidades reales de 
cambiar. La teoría de la indefensión aprendida tiene semejanzas con la 
depresión clínica y otros trastornos mentales generados por la percepción 
de ausencia de control sobre el resultado de una situación. La inhibición 
ante situaciones dolorosas o después de haber existido violencia es fre-
cuente en casos de maltrato infantil y violencia de género. Sin llegar a es-
tos extremos, en estudios de casos de éxito en entornos de vulnerabilidad 
constatamos tanto la aparición de personas resilientes, lo que interesaba 
a nuestra investigación, como su cara opuesta: la actitud de bajar los 
brazos y aceptar una condición de vida injusta como el destino natural 
contra el que no se puede luchar (Longás, Riera, Carrillo, Cussó, Querol 
y Rodríguez, en prensa).  

4)	 Reducción de la educabilidad: La educabilidad es un concepto definido 
por Herbart para referirse al conjunto de disposiciones y capacidades que 
permiten a una persona recibir influencias para construir su conocimien-
to. El progreso en la educabilidad está en relación con las experiencias 
vividas en tanto que el ser humano reconoce patrones creados en el trans-
curso de la evolución. De modo que el sistema de patrones almacenado 
en la memoria determina los márgenes de nuevos campos de experiencia 
posible. Siguiendo a García-Carrasco (1993), la calidad y el contenido de 
las experiencias constituyen un determinante de la educabilidad posible 
(dentro de las limitaciones que pueda determinar el código genético) y 
son determinantes en la orientación del sistema de comportamiento. Esto 
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es lo que afirma y comprueba la importancia de los primeros estadios 
infantiles, dentro de la unidad familiar, en los que incluso la proximi-
dad física y el contacto cuerpo a cuerpo se constituyen en indicios de 
integración. En consecuencia, cuando la pobreza material se traduce en 
pobreza relacional y en empobrecimiento de las experiencias vividas por 
la infancia, se reduce la educabilidad o, dicho de otro modo, se limita el 
potencial de aprendizaje de una persona. De algún modo se levanta un 
muro entre el educando y la influencia positiva que pudieran ejercer los 
educadores.   

5)	 Bajo capital cultural: autores como Fernández Enguita et al. (2010) 
argumentan sobre la importancia del capital cultural de las familias en el 
éxito educativo. Este capital, aunque no se transmite automáticamente de 
padres a hijos, en ningún caso puede transmitirse cuando no se dispone 
en la familia. Si la institución escolar se organiza entorno a unos sabe-
res dominantes, determinadas capas de la sociedad no se reconocen en 
ellos, quedando deslegitimada su cultura de origen mientras se enfrentan 
a un currículum en buena parte ajeno (Bernstein, 1977; Giroux, 2004). 
Para el sistema educativo, y sus docentes universitarios generalmente de 
clases medias, resulta difícil acercarse al nivel de personalización y de 
“descentramiento” cultural (o curricular) que sería preciso. El informe 
coordinado por Flores (2016) muestra de forma contundente la relación 
prácticamente proporcional entre el nivel formativo de los progenitores 
y los resultados escolares de la infancia. Un mecanismo sutil, aunque no 
el único, que también explica y construye esta realidad de exclusión se 
asocia a las tareas o “deberes” escolares. Para Collet y Tort (2011), las 
diferencias de apoyo que puede ofrecer el entorno familiar convierten las 
actividades de refuerzo y consolidación que dicta la escuela en factor de 
inequidad educativa para una parte importante de los alumnos en situa-
ción de pobreza.

6)	 Bajo capital social: es conocida la influencia de la estigmatización so-
cial de la pobreza y como puede llevar a procesos de autoexclusión. La 
densidad y calidad de la red social personal, que podemos definir como 
red de protección o garantía, se asocia tanto a las oportunidades como a 
la construcción de expectativas. El capital social individual, que no es 
ajeno al capital social comunitario, está en la base de las oportunidades 
para acceder a experiencias educativas y, también, es determinante en la 
construcción de expectativas. Como defiende Miller (2016), la conecti-
vidad de las personas con su comunidad debería ser un principio funda-
mental de la acción socioeducativa y la manera de inducir la ampliación 
de la conexión con un entorno más global. La ausencia de liderazgo, en 
este sentido, que se da en entornos de vulnerabilidad, contrariamente a 
la inducción de la “conectividad social” que de modo casi espontáneo 
se da en contextos de mayor oportunidad, es un poderoso mecanismo de 
exclusión en la medida que reduce el acceso a experiencias y personas 
interesantes.
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Previsiblemente, la acumulación de los factores referidos provoca que la 
infancia más vulnerable acceda a la escuela en situación de inferioridad. A 
su vez, también permite explicar en buena parte por qué la escuela, desde los 
primeros cursos, no alcanza a compensar dichos déficits. Es frecuente que 
los docentes tengan sensibilidad y recursos profesionales para favorecer la 
inclusión educativa de alumnos con discapacidad o que las escuelas dispon-
gan de estrategias para ayudar a los alumnos con dificultades de aprendizaje. 
Pero es poco habitual que el sistema educativo y sus profesionales entiendan 
la “discapacidad social” y alcancen a comprender las dificultades y barreras 
que comporta la situación de pobreza. Ante ciertas respuestas desadaptadas 
a la escuela de alumnos y familias, no debe extrañar que se acabe por res-
ponsabilizar de su incapacidad a los propios sujetos de la exclusión. Por ello, 
es importante implementar programas de apoyo a las escuelas para la iden-
tificación y comprensión de estas situaciones para evitar la estigmatización 
de los niños y de sus familias y, en consecuencia, su discriminación en la 
jornada escolar (Mazzoli y Todd, 2016).

Factores condicionantes del éxito:  
argumentos para la equidad en educación

Ante la tentación de responsabilizar de un modo excesivo a la escuela del 
éxito o fracaso escolar es conveniente analizar qué factores lo condicionan. 
En una reciente investigación centrada en el éxito escolar de adolescentes en 
contextos de vulnerabilidad, partiendo de una revisión de la literatura cien-
tífica producida en los últimos diez años (ochenta y un textos entre artículos 
con factor de impacto e informes públicos relevantes), identificamos factores 
condicionantes en cuatro dimensiones: individual, familiar, escolar y comu-
nitaria. Estos factores, según su presencia o ausencia e intensidad, facilitan o 
frenan el éxito a partir de su interacción idiosincrática (Longás et al., 2016; 
Díaz-Gibson, Longás, Ojando, Prats y Riera, en prensa). 

En la figura 1 se resumen las principales dificultades asociadas con el fra-
caso escolar que se derivan de las situaciones de pobreza y vulnerabilidad, 
así como las palancas que permiten superar las condiciones de adversidad 
o hándicap social a partir del análisis cualitativo de treinta casos de éxito 
escolar en contextos de pobreza en diferentes territorios del Estado español 
(Longás et al., 2016). Puede constatarse que los factores de apoyo, agrupa-
dos en cuatro dimensiones, son diversos y del mismo modo que se potencian 
entre sí, su ausencia explicaría por qué tener alta capacidad cognitiva no es 
una condición infalible para tener una buena trayectoria escolar. Principal-
mente, se identifican como un poderoso motor del éxito las altas expectativas 
personales, que se construyen socialmente mediante la influencia sobre cada 
alumno de familia, docentes, compañeros y otros educadores. También el 
hecho de tener una estructura de personalidad responsable y con capacidad 
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de autocontrol es un factor muy relevante, más influyente que el de capaci-
dad intelectual. 

Figura 1. Factores de apoyo al éxito escolar en contextos socio-económicos-cultura-
les difíciles.

CONTEXTO FAMILIAR Y SOCIAL

Bajo nivel sociocultural
         Precariedad económica

     Situaciones familiares conflictivas
      Contextos con poco tejido sociocultural

       Desvinculación escolar de amigos

ACONTECIMIENTOS VITALES  
POTENCIALMENTE TRAUMÁTICOS

Muertes cercanas
Enfermedad

Violencia doméstica
Conflictos con compañeros

Cambios en el núcleo de convivencia
Cambios de escuela o domicilio

Experiencia de inmigración

EFECTOS

Dificultades de acompañamiento escolar  
de la familia

Precariedad de recursos para el estudio
Pocas oportunidades educativas fuera  

de la escuela
Desvalorización de la escuela en el  

contexto próximo

FACTORES DE APOYO AL ÉXITO ESCOLAR

IINDIVIDUALES
Responsabilidad

Capacidad
Motivos/intereses 

personales
Expectativas altas

FAMILIARES
Apoyo familia

Expectativas altas
Valoración del estudio

Relación familia escuela
Salud relacional

ESCOLARES
Enseñanza abierta

Clima positivo
Implicación/ayuda del 

profesorado
Expectativas altas

Relación con  
compañeros

COMUNITARIOS
Capital social
Actividades  

extraescolares
Referentes educativos

Trabajo en red

Fuente: Longás et al. (2016: 121). 

Del resto de factores no individuales, siendo todos importantes, destaca el 
apoyo y acompañamiento personal, ya sea a nivel familiar, docente o de edu-
cadores sociales. Cuando se combinan dichos apoyos se produce un efecto 
multiplicador, más que aditivo, de modo que la investigación señala que ante 
situaciones de poca fortaleza a nivel individual y familiar, el éxito educati-
vo es posible cuando existen apoyos escolares y, gracias a una mínima red 
comunitaria, se establecen vínculos positivos con educadores sociales, en-
trenadores deportivos, etc. (Riera, Longás, de Querol, Díaz, Carrillo, Cussó, 
Longás y Rodríguez, 2017). 

Por último, entre los factores de apoyo al éxito escolar también es preciso 
señalar la bondad de los modelos pedagógicos escolares abiertos y flexibles, 
en los que resulta fácil obtener ayuda del profesorado y, en consecuencia, se 
caracterizan por su capacidad inclusiva y la generación de un clima positivo 
en el aula y los centros educativos.  
 
El carácter multidimensional del fracaso/éxito escolar, especialmente cuan-
do está asociado a la vulnerabilidad por causa de vivir en situaciones de 
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pobreza, interpela al ejercicio de la corresponsabilidad educativa. Reconocer 
que el éxito escolar, y el educativo, está influido o condicionado por factores 
individuales, familiares, escolares y comunitarios nos lleva a señalar la im-
portancia de: a) reducir la precariedad, b) educar también a los progenitores, 
c) potenciar la capacidad de los centros educativos –sus docentes– para orga-
nizar una enseñanza abierta y personalizada, y d) disponer de un tejido social 
sólido y capaz de ofrecer experiencias educativas valiosas para la infancia y 
adolescencia.       

Conclusiones: la exigibilidad del derecho a la 
educación

Dados los mecanismos que hemos presentado anteriormente, podemos afir-
mar que la pobreza construye una frontera “invisible” que separa el éxito y 
el fracaso escolar, la inclusión y la exclusión. En consecuencia, pensamos 
que hablar de la exigibilidad del derecho a la educación no puede disociarse 
de la lucha contra la pobreza infantil. De acuerdo con Piaget, “hablar de un 
derecho a la educación es ante todo constatar el papel indispensable de los 
factores sociales en la formación del individuo” (Piaget, 2011, p. 11). Por 
ello, matizando el significado del derecho a la educación, afirmamos que 
la educabilidad de las personas adquiere la categoría de exigencia indivi-
dual irrenunciable y debe reivindicarse como derecho personal en tanto que 
individuo y como integrante de un grupo social. El derecho a la educación 
intelectual y moral implica algo más que un derecho a adquirir unos conoci-
mientos. Supone reconocer que la persona no puede alcanzar su formación, 
incluso la más esencial, sin una aportación exterior que exige un entorno 
social educativo. “El derecho a la educación no es ni más ni menos que el 
derecho del individuo a desarrollarse normalmente en función de las posi-
bilidades de que dispone y la obligación de la sociedad de transformar esas 
posibilidades en realizaciones efectivas y útiles” (Piaget, 2011, p. 19). 

La realidad que denuncian los datos posiblemente sea el resultado de aplicar 
o bien políticas de base excesivamente asistencial o excesivamente centra-
das en el corto plazo. Otro factor que no permite realizar políticas a largo 
plazo y que afecta particularmente al Estado español son las distintas leyes 
de educación que se han sucedido en el período democrático coincidiendo 
con los cambios de gobierno, lo cual no permite una evaluación clara, cons-
tante y holística del éxito educativo a largo plazo (López-Vicente, Cussó, 
Rodríguez y Riera, 2016). Parece que estuviésemos instalados en una di-
námica perversa, dónde la transmisión intergeneracional de la pobreza se 
perpetua por la transmisión intergeneracional del fracaso educativo, mante-
niendo cíclicamente bolsas poblacionales de nuevas generaciones de jóvenes 
al borde de la exclusión. Jóvenes sin los estímulos y apoyos necesarios para 
su construcción personal y social, proyectada hacia un futuro de esperanza.  
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Pero la demolición del muro invisible que reclamamos no puede plantear-
se exclusivamente desde la exigencia de cambio del sistema educativo. La 
construcción de un nuevo futuro para cerca del 30% de la infancia de nuestro 
país requiere redefinir las políticas públicas y los programas de acción social 
y educativa de un modo más integral y sistémico. Las evidencias científicas 
muestran cada vez con mayor claridad que la estrategia para promover el 
éxito escolar temprano y sostenido, además de seguir repensando la escuela, 
requiere de apoyo a la familia y al mismo entramado comunitario. No debe-
ría ser casualidad interpelar tanto a la sistematicidad como a la necesidad de 
incorporar en el bagaje profesional de los educadores –docentes y educado-
res sociales– la importancia de estos hallazgos de la investigación. Es pre-
ciso en el nivel del diseño de las políticas y programas, también en el de la 
acción socio-educativa, repensar qué se está haciendo en favor del éxito. Ha 
llegado la hora de impulsar acciones de carácter universalista, no paliativas, 
centradas en la inclusión, orientadas de forma sistémica y preventiva, capa-
ces de apostar por el desarrollo integral antes que por el abordaje exclusivo 
del rendimiento escolar. Que uno de los derechos fundamentales del hombre 
se exprese en forma de derecho a la educación o derecho a la igualdad de 
oportunidades ante la educación, es como reclamar oportunidades de expe-
riencia (García-Carrasco, 1993).

En nuestra línea argumental que busca alternativas al círculo vicioso po-
breza-fracaso escolar, deberíamos substituir el discurso de las políticas de 
equidad referidas a la igualdad de oportunidades de acceso a la escuela por 
una narrativa más acorde con la realidad y las aspiraciones de garantía de 
derechos. Primero: las condiciones de acceso a la educación son de inequi-
dad. Segundo: la igualdad de oportunidades no resuelve ni compensa las 
desigualdades de acceso. Tercero: deberían pensarse políticas de compensa-
ción e incluso de aceleración o discriminación positiva de entrada al sistema 
educativo para reducir las desigualdades. Cuarto: la equidad debería propo-
nerse y medirse al final de las trayectorias, es decir, la equidad debería ser un 
concepto referido únicamente a los resultados del sistema. 

Igualdad no es sinónimo de equidad. En una realidad diversa y compleja 
la igualdad no es necesariamente lo más justo. La equidad se refiere, prin-
cipalmente, a que toda la infancia logre una buena educación (derecho a la 
educación) y no a que toda la infancia tenga el derecho (y la obligación) de 
ir a la escuela. 
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