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Introducción

Los indicadores educativos en España están mejorando. Aun así, con-
tinuamos a la zaga en la UE y nuestra mejora relativa es escasa. A todos los 
problemas, amplios y variados –y aunque no muy diferentes a los de otros 
países europeos, sí más exacerbados, se ha añadido la pandemia (Capilla et 
al., 2021; Sanz et al., 2020). Entre estas dificultades, el principal problema 
de la educación española sigue siendo la elevada tasa de abandono. La tasa 
de abandono temprano de la educación y formación en España fue del 16% 
en 2020, último año completo disponible. Una tasa que nos convierte en el 
segundo país de la UE, después de Malta, con mayor porcentaje de jóvenes 
entre los 18 y 24 años que no tienen estudios medios (FP Básica, Media o 
Bachillerato finalizados) y que no sigue realizando ninguna formación.

Sin embargo, no todo son malas noticias. Esta tasa de abandono llegó 
a ser del 31,7% en 2008, momento desde el cual ha venido disminuyendo. 
Pues bien, los datos de la Encuesta de Población Activa publicados a finales 
de abril, muestran que el abandono escolar en España se sitúa en los últi-
mos cuatro trimestres, incluyendo el primero de 2021 y los tres últimos de 
2020, en el 15,7%. De seguir esta tendencia, cuando termine el año 2021, 
este indicador va a llevar 14 años consecutivos de descensos. La tasa de re-
petición, íntimamente ligada a la de abandono como veremos a lo largo del 
capítulo, también está bajando en nuestro país desde hace 13 cursos. En el 
curso 2006-07, el 42,6% de los alumnos de 15 años había repetido al menos 
en una ocasión. En el curso 2019-20, el último para el que hay datos oficia-
les, ese porcentaje de estudiantes que había repetido al menos una vez con 
15 años se había reducido hasta el 28,9%, después de 13 cursos seguidos e 
ininterrumpidos de bajadas. 

La Formación Profesional (FP) es el nivel educativo clave en la lucha 
contra el abandono temprano educativo. El Ministerio de Educación y For-
mación Profesional señala que en el curso 2020-21 la FP ha tenido 974.445 
alumnos, un importante 9,3% más de alumnos que en 2019-20, siendo de 
nuevo la enseñanza no universitaria que más crece en el curso actual. Los 
datos confirman la tendencia al alza del alumnado de FP, que suma un in-
cremento del 60,4% en la última década. 
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Como señalan Ballestar et al. (2020), la irrupción de innovaciones tec-
nológicas necesita para el crecimiento de una sociedad equitativa que todos 
sus miembros tengan una formación de acuerdo con las necesidades tec-
nológicas del nuevo modelo de producción. En caso contrario, corremos el 
riesgo de olvidar a una parte de la sociedad. Este grupo no puede soñar con 
conseguir lo que Rodrik y Sabel (2020) denominan “buenos trabajos” y van 
a pasar a trabajos de duración no fija y esporádicos sin relaciones laborales 
a largo plazo (Oyer, 2020). En España ya hemos visto como estas formas de 
producir, agravadas por la situación laboral de la pandemia, están reforzan-
do un mercado laboral dual, donde los trabajadores formados consiguen 
trabajar en condiciones aceptables de estabilidad laboral y salarios, mien-
tras que otros no encuentran un trabajo estable y sus formas de participar 
del bienestar de la sociedad se ven agotadas creando así una marginalidad 
laboral impensable tan solo hace unos años.

La coincidencia en el tiempo de este proceso con la pandemia hace 
que aparezca un nuevo peligro para nuestra sociedad: el impacto que sobre 
la salud mental de nuestros ciudadanos tiene ese tipo de situaciones de in-
certidumbre. Los datos que mostramos a lo largo de este capítulo demues-
tran las dificultades que han tenido muchas familias y muchos estudiantes 
en cuanto a aspectos clave de su salud mental, como puede ser la ansiedad 
a lo largo del período de la pandemia. Aunque parece claro que hay una ten-
dencia a la recuperación de las heridas que ha ido dejando la pandemia so-
bre nuestras generaciones más jóvenes, su efecto sobre su comportamiento 
educativo no hace más que reforzar la necesidad de apoyo a nuestros jóve-
nes, fundamentalmente a los provenientes de los segmentos con rentas más 
bajas y también a los de los segmentos con un grado menor de educación, 
para intentar que la educación continúe realizando su función de ascensor 
social. De no hacerlo, generaríamos una segmentación de la sociedad entre 
aquellos que han tenido todas las oportunidades y han podido aprovechar-
las –lo que les permitirá tener seguridad en el largo plazo– y aquellos que 
se van a ver excluidos de ese reparto de la riqueza de la sociedad. Para evi-
tar estos problemas, proponemos políticas educativas basadas en eviden-
cia empírica, dotando de una mayor financiación a programas de refuerzo 
como tutorías en pequeños grupos y garantizar la libertad de elección y 
diversidad de proyectos educativos.

1. Dónde estamos

El Instituto Nacional de Estadística (INE) define metodológicamente 
el abandono temprano de la educación y la formación como el porcentaje de 
la población de 18 a 24 años que no ha completado la 2ª etapa de Educación 
Secundaria y no se encuentra realizando ningún tipo de educación o pro-
ceso formativo. Para calcular este dato, el INE incluye las correspondientes 
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preguntas en la Encuesta de Población Activa (EPA), de forma que el núme-
ro sea representativo a nivel de España y de comunidad autónoma. 

Económicamente, el abandono temprano afecta de múltiples formas: 
menores tasas de crecimiento económico, menores ingresos fiscales, mayor 
desempleo y, por lo tanto, también más necesidad de prestaciones sociales 
futuras, mayores gastos en sanidad pública, recualificación profesional del 
capital humano, etc. Pero el coste va más allá, afectando a todo el desarro-
llo social de la persona a lo largo de toda su vida. Esto es visible en su parti-
cipación en labores de voluntariado, salud, participación social, problemas 
con la justicia y muchos otros factores que van más allá de la educación 
formal (Gitschthaler y Nairz-Wirth, 2018; Vera-Toscano et al., 2017).

Por estas razones, la reducción del abandono educativo ha sido una 
prioridad de la Unión Europea. La Recomendación del Consejo de 28 de ju-
nio de 2011 relativa a las políticas para reducir el abandono escolar prema-
turo planteaba como esencial su reducción, para que se pudieran alcanzar 
una serie de hitos incluidos en la Estrategia Europa 2020. Así, se planteaba 
que su reducción estuviera vinculada tanto a “los objetivos de ‘un creci-
miento inteligente’, mejorando los niveles de educación y formación, como 
a los objetivos de ‘un crecimiento integrador’, enfrentándose a uno de los 
principales factores de riesgo para el desempleo, la pobreza y la exclusión 
social”. Las cifras objetivo son un 10% en términos generales, aunque per-
mite a algunos países fijar algunos objetivos en función de sus condiciones 
específicas. Así, dado el nivel más alto de partida, se permitió a España que 
fijase su meta en el 15%. 

El gráfico 1 muestra la evolución de la tasa de abandono temprano de 
la educación y formación desde 2011 hasta 2020 para la Unión Europea-27 
y para España. La UE en global ha conseguido su objetivo. Por su parte, Es-
paña cerró en 2020 con un dato del 16% (20,2% entre los hombres y 11,6% 
entre las mujeres). Esta tasa nos convierte en el segundo país de la UE, solo 
por detrás de Malta, con mayor porcentaje de jóvenes entre los 18 y 24 años 
que no tiene estudios medios (FP Básica, Media o Bachillerato finalizados) 
y que no sigue realizando ninguna formación. De este modo, España no 
ha alcanzado el objetivo que se marcó la UE en 2010 de tener en 2020 una 
tasa de abandono del 10% o inferior. Tampoco logrará el objetivo que en-
tonces estableció la UE específicamente para nuestro país del 15% al tener 
en cuenta que el del 10% era inalcanzable para España. Un abandono que 
muestra una brecha socioeconómica importante, pues la tasa de abandono 
es 10 veces mayor entre los jóvenes cuya madre tiene hasta estudios de 
Primaria (39,2%) que entre los jóvenes cuya madre ha finalizado estudios 
superiores (3,6%). No obstante, no podemos ignorar el descenso que ha ex-
perimentado España desde los niveles del entorno del 30% en el comienzo 
de siglo (30,5% en 2005), con una caída del 48% en tres lustros.
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Gráfico 1 – Abandono educativo temprano en la UE-27 y en España. 2011-2020

13,2 12,6 11,8 11,1 11,0 10,6 10,5 10,5 10,2 9,9

26,3
24,7

23,6
21,9

20,0
19,0 18,3 17,9 17,3

16,0

2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Unión Europea-27 España

Fuente: Eurostat.

La evolución del descenso del abandono educativo temprano en Espa-
ña es una historia agridulce. A principios de los años 80 el abandono edu-
cativo se situaba por encima del 40%, iniciando un importante descenso de 
más de 10 puntos porcentuales hasta comienzos de siglo, donde el boom 
económico vinculado a la construcción, con una importante demanda de 
mano de obra con baja cualificación, hizo que el dato se estabilizase ligera-
mente por encima del 30%. La crisis del 2008 y la crisis económica asocia-
da a la pandemia han reducido el coste de oportunidad de continuar los 
estudios. Los aumentos de las tasas de paro juvenil que se producen en 
épocas de crisis económicas conducen a muchos jóvenes a continuar sus 
estudios porque es difícil encontrar empleos o que estos trabajos sean de 
calidad. La elevada tasa de paro juvenil junto con los programas destina-
dos específicamente a reducir el abandono temprano como los de mejora 
del aprendizaje y del rendimiento (PMAR) permitieron a partir de 2015 
romper el suelo del 20% y conseguir el descenso al 16%, que, aunque no 
permite llegar al objetivo señalado por la Comisión, por primera vez lo 
pone en su entorno.

El gráfico 2 muestra la tasa de abandono temprano en las distintas 
comunidades autónomas y cómo se distribuyen las importantes diferen-
cias entre comunidades. Así el País Vasco registra en 2020 la tasa más baja 
del país, con un 6,5%, mientras que comunidades como Asturias (8,9%), 
Cantabria (9,1%) o la Comunidad de Madrid (10%) presentan un media 
similar o más baja que la europea, situada en 2020 en el 9,9%. En el extre-
mo opuesto, las ciudades autónomas de Ceuta (25,5%) y Melilla (22,8%), 
Andalucía (21,8%) y Baleares (21,3%) siguen presentando niveles por en-
cima del 20%.
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Gráfico 2 – Abandono educativo temprano por comunidades autónomas. 2020 
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El gráfico 3 combina los datos anteriores con las tasas de reducción 
anualizadas desde 2011. Como se puede ver, también hay una fuerte di-
vergencia entre comunidades autónomas. Las tres donde se ha producido 
una mayor reducción media anual son Asturias (4,2%), Cantabria (4,1%) y 
Madrid (3,8%), mientras que Aragón (2,5%), Ceuta (2,4%) y Castilla y León 
(2,1%) son las que peor se han comportado, lejos de la media nacional del 
3,1%. Esto permite que, mientras que la caída del dato a nivel español es del 
50%, las tres primeras comunidades autónomas han reducido su abandono 
alrededor de dos tercios desde su nivel inicial, mientras que otras como 
Castilla y León estén solo ligeramente por encima de un tercio de reducción 
en sus cifras. 

El gráfico 4 ofrece los mismos datos, pero para la UE-27. Como se 
puede ver, España desde 2011 ha reducido su abandono un 39%, muy 
por encima del 25% de media de la Unión, pero aún lejos de países como 
Grecia (71%) y Portugal (69%). Especialmente interesante es el caso del 
país vecino. Los dos países ibéricos partían de niveles parecidos en 2011, 
26,3% de España frente a 23,0% de Portugal, pero los distintos Gobiernos 
lusos aprovecharon mejor las medidas dictadas alrededor de la crisis (en 
concreto el Tercer Programa de Intervención en Territorios Educativos 
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Gráfico 3 – Abandono escolar temprano en 2020 por comunidades autónomas y tasa de reducción desde 2011 

2,0%

2,5%

3,0%

3,5%

4,0%

4,5%

5 10 15 20 25 30

Re
du

cc
ió

n 
m

ed
ia

 2
01

1-
20

20

Abandono escolar 2020
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Gráfico 4 – Abandono escolar temprano en 2020 por países en la UE-27 y tasa de reducción desde 2011 
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Fuente: elaboración propia a partir de datos Eurostat.

Prioritarios de 2012 y el Programa Nacional de Promoción del Éxito Edu-
cativo de 2016 y distintas medidas sobre Formación Profesional) que le 
han permitido mantener su mejora en las pruebas de evaluación de PISA, 
hasta el punto de que se ha situado por encima de la media de la OCDE 
y con una tasa de abandono educativo del 8,9% en 2020 (OECD, 2019; 
Schleicher, 2020). 

Portugal ha sabido cómo mejorar significativamente sus resultados con 
medidas que han funcionado partiendo de sus problemas específicos: eleva-
das tasas de abandono temprano, sistema poco equitativo, una Formación 
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Profesional poco valorada, escasa movilidad social o el desajuste entre las 
competencias que proporciona el sistema educativo y la demanda del merca-
do (Pont y Montt, 2020). 

Soler et al. (2021), en su estudio para la Fundación Europea Socie-
dad y Educación sobre el abandono escolar en España, dan una vuelta de 
tuerca al análisis de su caracterización. Un primer aspecto que señalan es 
la importancia que tiene la educación de los padres, independientemente 
de la renta. Sus resultados señalan, a través del análisis de la Encuesta de 
Población Activa (EPA) del INE, que para aquellos jóvenes con madres que 
no han completado estudios postobligatorios la tasa de abandono en su 
periodo de análisis (2019) resultó ser del 26,3%, frente al 4,0% de aquellos 
cuya madre tiene estudios superiores. También señalan la importancia de 
haber titulado en la ESO para seguir estudiando, factor que resalta Save the 
Children (STC) (2020), para reforzar el planteamiento de la importancia de 
reducir la repetición. Los datos de Soler et al. (2021) señalan que existe un 
diferencial del 61,7% de abandono entre los jóvenes que no han titulado en 
la ESO y los que sí, valor estable a lo largo del tiempo y por comunidades 
autónomas. 

Por último, es imprescindible señalar la importancia de la variable 
renta. En el mismo informe, y a partir de la Encuesta de Condiciones de 
Vida de 2018 del INE, Soler et al. (2021) muestran que el abandono presen-
ta “tasas que van del 6%, que caracteriza a los hogares más acomodados, al 
33,5% de los hogares con menor renta por persona: una tasa que multiplica 
casi por seis la anterior”. Un resultado similar se obtiene entre los hogares 
que ven difícil llegar a fin de mes frente a los que llegan con mucha facilidad 
(36,6% y 4,9%, respectivamente). En cualquier caso, vemos situaciones que 
pueden producir una persistencia en el tiempo del problema y que requie-
ren medidas concretas.

A continuación, se analizan esos problemas específicos para, poste-
riormente, plantear algunas posibles soluciones. 

2. Causas

El abandono escolar temprano no es solo un grave problema educati-
vo, sino también un preocupante problema social, especialmente en la ac-
tualidad, cuando las competencias digitales y la educación son claves para 
encontrar un empleo de calidad (Ballestar et al., 2022). En sus ya clásicos 
análisis, Rumberger (1983, 1987), sintetizó como los principales factores de 
abandono escolar estaban vinculados a factores familiares, demográficos y 
socioeconómicos. Su análisis encuentra correlaciones positivas entre aban-
dono y circunstancias como la edad por encima de la óptima de la cohorte, 
chicos frente a chicas, pertenencia a minorías étnicas y sociales, pertenencia 
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a familias monoparentales, o familias de renta o educación baja. La revisión 
de Barclay y Doll (2001) demuestra, con técnicas estadísticas más modernas 
que los artículos seminales del siglo pasado que añaden y muestran causa-
lidad, que el perfil tipo del estudiante que abandona su educación de forma 
temprana es el de aquellos alumnos que han repetido curso, con notas bajas 
y problemas de asistencia y comportamiento en la escuela.

El proceso de abandono no es homogéneo, pero sí es claramente 
acumulativo y altamente dependiente de las posibles intervenciones edu-
cativas. Así los problemas que se producen al inicio de la etapa escolar se 
acumulan en capas que afectan a la relación con la familia y la escuela y a 
las expectativas escolares que se tiene del estudiante por parte de padres y 
maestros, que, si no se interviene, derivarán en abandono escolar (Gázquez 
et al., 2015; Neild et al., 2008; Robison et al., 2017). 

Otros autores, como Christenson y Thurlow (2004), o más reciente-
mente Robison et al. (2017), confirman la hipótesis de que el abandono 
escolar es un proceso educativo largo y añaden un carácter al mismo: 
que puede predecirse mediante indicadores concretos. Esto implica que 
también es un proceso que puede ser reversible, si se realizan las inter-
venciones apropiadas y existe un compromiso por parte del estudiante, 
la familia y la escuela. Estas intervenciones pueden realizarse desde la 
Educación Primaria y deben reforzarse a lo largo de los años, para evitar 
que adolescentes y preadolescentes tengan la sensación de estar excluidos 
y desarrollen un sentimiento negativo hacia la escuela (Gázquez et al., 
2015). 

El abandono escolar prematuro puede iniciarse en cualquier mo-
mento, pero, como demuestran Neild et al. (2008), los momentos de tran-
sición son especialmente delicados, como el paso a la Secundaria o al 
Bachillerato al coincidir con cambios conductuales, cognitivos y emocio-
nales típicos de la adolescencia. En ese periodo es frecuente observar la 
mengua del compromiso hacia la escuela y el aprendizaje, influenciado 
por el cambio de referentes en la comunicación, el comportamiento y en 
la toma de decisiones de los padres a los compañeros y a las redes sociales 
(Lyche, 2010). 

A partir de la revisión de la literatura anterior hemos construido el 
gráfico 5. Este recoge un resumen de los indicadores del abandono es-
colar, que hemos identificado en cuatro aspectos: el individuo, la familia, 
la escuela y la comunidad/sociedad. La familia, como hemos señalado, es 
fundamental, ya que suelen coincidir familias con rentas bajas, con poco 
nivel educativo y cualificación laboral, que pueden no conocer el papel 
transformador de la educación y, por lo tanto, no pueden apoyar a los estu-
diantes en su proceso educativo tanto como otras familias, produciéndose 
una diferencia entre lo que la familia espera del estudiante y lo que esperan 
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del mismo en la escuela. Esta situación se exacerbará cuando los jóvenes 
pertenecen a un grupo de riesgo como familias que sufren desempleo, dis-
capacidad o necesidades educativas especiales, tienen problemas de com-
portamiento, son inmigrantes o pertenecen a algún tipo de minoría. Estos 
factores influyen también en el absentismo, el rechazo a asistir a clase, la 
repetición y el acoso escolar. O son alumnos que, por distintas razones, 
cambian a menudo de escuela y no se identifican con su centro de estudios.

Esto nos permite establecer un perfil del estudiante prototipo que 
abandona referenciado en Baker et al. (2020) y Neild et al. (2008), que es un 
estudiante varón, repetidor o inmigrante que lleva retraso de curso, mayor 
que sus compañeros o que pertenece a un grupo étnico minoritario, prove-
niente de una familia monoparental de renta baja y poca cualificación que 
no ha podido apoyarle cuando tiene problemas en sus estudios por lo que 
su nivel de conocimientos es menor que el de sus compañeros, falta habi-
tualmente a clase y tiene problemas de comportamiento. Por supuesto, hay 
múltiples causas que pueden ser importantes en este perfil, fundamental-
mente la falta de apoyo –muchas veces por ignorancia– de la familia a sus 
hijos; la falta de competencias adecuadas de la escuela y los docentes para 
poder ayudar a sus alumnos –especialmente si estos tenían competencias 
matemáticas y de lectura débiles– o un ambiente escolar donde les ha sido 
imposible integrarse. 

Gráfico 5 – Indicadores de abandono 
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En el caso de España, Enguita et al. (2010) señalan también el proceso 
acumulativo del fracaso y el abandono escolar, como se puede intuir clara-
mente en el gráfico 6. Para los autores se plantea un debate que está siendo 
fundamental en nuestro país en este momento: la importancia de la tasa de 
repetición sobre el abandono escolar, en ambos casos, una de las mayores de 
Europa. La UNESCO (2020), por ejemplo, cita este aspecto como uno de los 
mayores productores de inequidad en España, ya que produce “efectos ne-
gativos sobre los aspectos socioemocionales, como una baja autoestima y un 
comportamiento alborotado”, que, como hemos visto anteriormente en Baker 
et al. (2020) y Neild et al. (2008), afectan directamente al abandono temprano. 

El gráfico 7 recoge, por comunidad autónoma, la tasa de abandono 
de los alumnos que han repetido al menos una vez al final de la Secundaria. 
Como en el caso anterior, nuestro análisis no presenta causalidad, pero sí 
muestra una relación entre aquellos alumnos que han repetido y el aban-
dono escolar. Esta es, sin duda, una de las principales preocupaciones del 
sistema educativo español y, como apunta el análisis, una de las principales 
fallas del sistema. Para resolver este tipo de situaciones, distintos Gobiernos 
han tomado diferentes medidas, siendo la última la planteada en el Proyecto 
de Real Decreto por el que se regula para el curso 2021-2022 la evaluación y 
condiciones de promoción de la Educación Primaria, la Educación Secun-
daria Obligatoria y el Bachillerato, así como las condiciones de titulación en 

Gráfico 6 – Tasa de repetición de Primaria y Secundaria. 2017 
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Educación Secundaria Obligatoria y en Bachillerato conforme a lo dispues-
to en la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, que marca una mayor 
laxitud a la hora del paso de curso como parte del desarrollo normativo de 
la LOMLOE. 

La medida, apoyada por organizaciones y autores como STC (2020), 
Turienzo (2020) o Gortázar (2020), necesita, en nuestra opinión, la finan-
ciación de programas de apoyo a los estudiantes rezagados para evitar que 
tenga un impacto negativo a largo plazo sobre la preparación de los estu-
diantes en un mundo cada vez más globalizado. Este hecho es importante, 
ya que la memoria económica de la LOMLOE no recoge ninguna financia-
ción al respecto. La existencia de estos programas de apoyo generalizado 
destinado a los alumnos rezagados, proyectos como las tutorías en peque-
ños grupos, permiten recuperar el espacio perdido en términos educativos 
y refuerzan las posibilidades de su éxito posterior (Carlana y La Ferrara, 
2021; Orlov et al., 2021). 

En este sentido, hay programas que han tenido éxito en el apoyo de 
estudiantes rezagados, como el Programa para la Mejora del Éxito Educativo 
en la Comunidad de Castilla y León. El mismo está destinado a estudiantes 
“que precisen apoyo y refuerzo educativo del proceso de aprendizaje, prefe-
rentemente en áreas y materias instrumentales; enriquecimiento curricular 
o extracurricular; así como acompañamiento educativo y mayor orientación 
académica, profesional, social y/o convivencial, para desarrollar al máximo 
sus capacidades personales, adquirir las competencias correspondientes,

Gráfico 7 – Tasa de abandono (2020) y tasa de idoneidad (2019) por comunidades autónomas
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incrementar el rendimiento escolar y alcanzar los objetivos generales de cada 
etapa educativa”. Su objetivo es dotar de refuerzo educativo al proceso de 
aprendizaje fuera del periodo lectivo a alumnos de 4º, 5º y 6º de Primaria y 
de 1º y 2 º de la ESO y apoyo para la titulación en 4º de la ESO, realizando 
acompañamiento educativo personalizado a alumnos y familias y “enriqueci-
miento extracurricular para alumnado con altas capacidades y/o alto rendi-
miento”. Estos estudiantes son invitados a participar durante el mes de julio 
en un programa de refuerzo impartido en los mismos centros académicos. El 
objetivo consiste en asentar conocimientos adquiridos y ampliar aquellos que 
no habían tenido la oportunidad de alcanzar. A falta de estudios más detalla-
dos, los primeros datos arrojan que aquellos estudiantes que hicieron el curso 
de verano obtuvieron un 15% mejor nota media durante el curso siguiente que 
aquellos estudiantes que, a pesar de haber sido invitados a acudir a los cursos, 
no lo hicieron. Sin duda, es un impacto relevante de cara a su éxito educativo.

3. Coste 

Como ya hemos señalado, el abandono temprano afecta al papel fu-
turo de los estudiantes en la vida social y económica de un país (Gitsch-
thaler y Nairz-Wirth, 2018; Vera-Toscano et al., 2017) y su desarrollo está 
profundamente vinculado a la propia evolución económica de aquel (Wi-
tteveen, 2021). Como señala este autor, en educación no universitaria las 
condiciones macroeconómicas adversas se asocian a la toma de decisiones 
que impulsan la graduación y la continuidad en el sistema educativo en 
Europa. A medida que aumenta el desempleo juvenil, disminuye el riesgo 
de abandono y aumenta la probabilidad de reincorporación a la formación. 
También señala que la variación de los países en el comportamiento de la 
matrícula en respuesta a las recesiones es muy sensible al mercado laboral 
y al Estado de bienestar en cada economía local. 

En el caso de España los resultados de diversas investigaciones mues-
tran la sensibilidad de la educación a los salarios en periodos de expansión 
económica, es decir, aquellos donde hay un aumento del salario de los tra-
bajadores jóvenes no cualificados con respecto a la media. Lacuesta et al. 
(2020) señalan que la inversión en habilidades académicas abstractas es 
más elástica a los salarios no cualificados que las inversiones en habilida-
des directamente relacionadas con las actividades profesionales. Así deta-
llan que “el aumento de la relación entre los salarios no cualificados y los 
de cualificación media observado entre los años 1993 y 2001 condujo a un 
aumento de cinco puntos porcentuales en la fracción de jóvenes que com-
pletaron la Educación Primaria (o menos), principalmente a expensas de la 
proporción de jóvenes que completaron la Educación Secundaria superior. 
El efecto se concentra entre los hijos de madres con bajo nivel de educación 
y es robusto a los ajustes por la incidencia diferencial del desempleo entre 
los grupos de educación” (p. 494) y parece centrada fundamentalmente en 
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los varones. Es un resultado similar al que Doncel et al. (2014) encuentran 
para los inmigrantes en Madrid y que da pie a pensar que el sistema edu-
cativo formal y la caída del abandono de los últimos años tiene dos compo-
nentes: la mejora de la Formación Profesional y la reducción de trabajos no 
cualificados para nacionales e inmigrantes. 

Brunello y Paola (2014) realizan una estimación de los costes donde 
plantean la existencia de beneficios de la educación de índole privada como 
el aumento de los ingresos netos y de la riqueza y la mejora del estado de 
salud/esperanza de vida. La educación también proporciona beneficios de 
índole pública: incremento de la recaudación de impuestos, aumento de la 
productividad de las familias, menor dependencia de los programas sanita-
rios del Gobierno, menor gasto en justicia penal y policía y menor depen-
dencia de la asistencia social. Teniendo en cuenta todo lo anterior, De la 
Fuente y Jimeno (2009) sigue siendo, una década después, la referencia más 
importante para analizar el efecto la escolarización en los países europeos. 
Como se puede ver en la tabla 1, hay una importante dispersión entre los 
distintos países europeos en cuanto a la rentabilidad que tiene un año adi-
cional de asistencia a la escuela. Así, el resultado de España se encuentra 
por debajo de la media de los países analizados, que se sitúa en el 8,1%. El 
hecho de que los resultados sean después de impuestos tiene un importante 
efecto en la rentabilidad entre países, pero en cualquier caso deja claro la 
falta de homogeneidad en el retorno educativo en los países de la UE.

Tabla 1 – Tasa de rendimiento después de impuestos de un año adicional de escolarización en la UE

País Tasa de rendimiento

Reino Unido 12,25%

Irlanda 11,03%

Portugal 10,30%

Finlandia 9,98%

Grecia 9,18%

Alemania 9,13%

Francia 8,63%

Austria 8,52%

Italia 8,44%

Dinamarca 7,99%

España 7,50%

Bélgica 7,47%

Países Bajos 6,95%

Suecia 4,28%

Fuente: De la Fuente y Jimeno (2009).
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Gitschthaler y Nairz-Wirth (2018) y Sevilla et al. (2020) reinciden en 
la importancia que tiene para el futuro profesional de los estudiantes la ex-
clusión por el abandono temprano. La revisión de la literatura del análisis 
coste-beneficio que estos autores hacen señala la importancia a largo plazo 
de conseguir que los estudiantes adquieran las competencias previstas, in-
dependientemente de su origen social, geográfico o económico. Uno de los 
ejemplos de estos análisis es el realizado por Bowden et al. (2017) sobre el 
Proyecto City Connects, que consistía en el apoyo a 25 colegios de Infantil 
y Primaria a principios de siglo en seis Estados de Estados Unidos. El aná-
lisis de costes tuvo en cuenta los costes directos, los costes incrementales 
en servicios y los costes de oportunidad de invertir en ese marco educativo 
para los colegios implicados. 

Como señalan los autores, “proporcionar servicios de apoyo a los es-
tudiantes tiene innumerables efectos, el análisis de rentabilidad se limita a 
calcular los costes por unidad de resultado en una sola dimensión”, en este 
caso la mejora de los datos en los resultados académicos. Cualquier inter-
vención educativa tiene un problema de evaluación a largo plazo, que exige 
incluir efectos que van más allá de cualquier aspecto educativo y cuya me-
dición no se puede realizar más que a largo plazo, e incluso tiene un efecto 
de mejora intergeneracional que es imposible de medir. A pesar de estas 
limitaciones, los datos obtenidos para el programa City Connects indican 
en concreto que hay un retorno de tres dólares por cada uno invertido, lo 
que da una idea de la importancia de esas actuaciones.

Estos datos confirman, en cualquier caso, la importancia de la aver-
sión al abandono educativo temprano, independientemente del país en el 
que se indique. Por ello en la próxima sección vamos a plantear algunas 
medidas que han demostrado éxito en la reducción de este. En cuanto a los 
beneficios, la medición es más complicada. 

4. Propuestas1

Los Programas de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR) 
–los cuales sustituyen a los antiguos programas de diversificación curricu-
lar– tienen como finalidad que los alumnos que se incorporen a los mismos 
puedan cursar el cuarto curso de la Educación Secundaria Obligatoria por 
la vía ordinaria y obtener el título de Graduado en Educación Secundaria 
Obligatoria a través de una metodología específica y de una organización 

1 La redacción de este epígrafe proviene, en gran medida, del artículo de Almudena 
Sevilla, Jorge Sainz e Ismael Sanz (2021): “El impacto de los cierres de centros educativos: 
tutorías en pequeños grupos para recuperar el aprendizaje perdido”, en Informe económico y 
financiero #28. Barcelona: ESADE, pp. 40-49. Disponible en https://fr.zone-secure.net/177954/.
informe-economico28/#page=40
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de los contenidos, actividades prácticas y materias del currículo diferen-
te a la establecida con carácter general, tal y como lo especifica la Orden 
ECD/100/2015, de 21 de agosto, que regula los PMAR en los centros que 
imparten Educación Secundaria Obligatoria.

Goux et al. (2017) demuestran como en el caso de Francia existe una 
relación directa entre los resultados académicos y el abandono escolar. 
Este estudio, demuestra que una intervención educativa de apoyo a los 
estudiantes más afectados puede reducir el abandono entre un 25% y un 
40%. Sin embargo, nadie podía esperar la pandemia y sus efectos educa-
tivos. Para tratar de minimizarlos, en los últimos dos años se han reali-
zado distintas propuestas para mejorar el comportamiento académico y 
reducir el abandono dentro del entorno de incertidumbre generado por la 
pandemia. Aunque distintas en origen, las propuestas tienen en común la 
implementación de tutorías de pequeños grupos de refuerzo y apoyo a los 
alumnos rezagados que servirían además para compensar la pérdida de 
aprendizaje que ha provocado el cierre de los colegios durante la pandemia 
de la COVID-19 (Burgess y Sievertsen, 2020; Capilla et al., 2021; Dynarski, 
2020; Kraft, 2020). Su base científica descansa en el análisis realizado por 
la Education Endowment Foundation, que, a través de más de 100 experi-
mentos aleatorios analizados, muestra la efectividad de distintas políticas 
educativas. De hecho, muchas medidas educativas con más difusión públi-
ca que las tutorías en pequeños grupos no tienen ningún efecto, como, por 
ejemplo, la mentorización, intervenciones en las aspiraciones de los alum-
nos o el uso de uniformes. 

Las tutorías en pequeños grupos son una de las medidas educativas 
para las que existe evidencia empírica de efectividad en estudios rigurosos 
de investigación. Estas tutorías pueden ser un buen complemento para un 
sistema educativo que está diseñado para hacer pasar a un gran número de 
alumnos de curso a curso, pero que no funciona para una parte de ellos. A 
diferencia del caso de Castilla y León que hemos visto antes, estas tutorías 
se llevan a cabo a lo largo del curso académico.

Al analizar los factores que contribuyen a su éxito, Kraft (2020) señala 
que las tutorías realizadas por voluntarios no suelen proporcionar buenos 
resultados educativos porque: i) no funcionan durante todo el curso aca-
démico, ii) en ocasiones los tutores no asisten al no existir una relación 
contractual y iii) no tienen una formación específica para la enseñanza y, 
menos, de alumnos rezagados. A estas personas, ajenas a la educación, les 
resulta difícil mantener a los estudiantes con necesidades de apoyo y re-
fuerzo centrados en sus estudios después de las clases ordinarias. El resul-
tado final de las tutorías realizadas por voluntarios es, generalmente, bajas 
tasas de participación de los alumnos y escasa mejora en su rendimiento 
académico.
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Por el contrario, sí que encuentra que las tutorías en pequeños gru-
pos ofrecen buenos resultados académicos de los alumnos si: a) se lleva a 
cabo un riguroso proceso de selección de tutores con educación superior; 
b) se contrata a tutores que trabajen a tiempo completo a lo largo del año 
académico con el mismo grupo de alumnos; c) se forma a los tutores sobre 
las mejores prácticas docentes y se les proporciona apoyo continuo y d) se 
coordinan los esfuerzos entre los docentes y los tutores.

Siguiendo con cómo garantizar la efectividad de estos apoyos, Bur-
gess (2020) plantea que su efectividad disminuya con el tamaño del grupo, 
con una caída de la misma más pronunciada cuando el grupo es de más de 
6 alumnos. Los estudios analizados por la ya citada Education Endowment 
Foundation muestran que una tutoría en grupos pequeños de media hora 
al día durante 12 semanas produce un progreso adicional de cuatro meses 
en la escuela. Es decir, que compensaría la pérdida de los tres meses de es-
colaridad que se produjo en España por el cierre de los centros a partir de 
mediados de marzo de 2020. Las conclusiones del metaanálisis realizado 
por Nickow et al. (2020) muestran, a partir del estudio de 96 artículos de 
experimentos aleatorios, que el efecto de las tutorías en pequeños grupos 
es importante y significativo (37% de la desviación estándar). El metaaná-
lisis confirma la hipótesis de Kraft en el sentido de que los efectos son más 
fuertes para los programas de tutoría de docentes y profesionales que los 
impartidos por voluntarios y padres. Los efectos para las intervenciones 
de lectura y matemáticas son similares, aunque la tutoría de lectura tiende 
a producir tamaños de efectos más altos en los primeros cursos, mientras 
que la tutoría de matemáticas tiende a producir tamaños de efectos más 
elevados en los cursos posteriores. Por ello, es importante realizar evalua-
ciones de diagnóstico para saber dónde y por qué los estudiantes están re-
zagados. Los programas de tutoría para superar la pérdida de aprendizaje 
deben identificar y luego rectificar los fundamentos débiles de algunos es-
tudiantes. Los alumnos sin habilidades fundamentales sólidas se toparán 
con un techo que limita lo lejos que pueden llegar en cursos posteriores. 
El desafío de brindar tutoría de alta calidad en una amplia gama de asig-
naturas y cursos se vuelve aún más complejo cuando se trata de satisfacer 
las necesidades de los estudiantes con discapacidades. Para ello se requiere 
adoptar estrategias que sirvan a estudiantes con situaciones diversas.

En el ya referido artículo de Sevilla et al. (2021) realizamos la cuanti-
ficación en términos presupuestarios de la propuesta de tutorías en peque-
ños grupos para España. El esfuerzo económico que requiere es importante 
en un momento en el que la situación de las finanzas públicas no es la 
mejor, pero el análisis económico sugiere que el coste de no hacer nada 
sería todavía mayor. El estudiante promedio ha perdido una cuarta parte 
del año escolar por el cierre de los centros educativos durante la pandemia, 
con el consiguiente efecto negativo en la adquisición de competencias y 
habilidades, que se traducirá en una menor productividad de la población 
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activa durante décadas. Este impacto negativo, que será mayor para los 
jóvenes de familias desfavorecidas, se podría traducir en una disminución 
en los salarios y caída en las tasas de crecimiento económico de 0,04 puntos 
porcentuales al año (Burgess, 2020).

Partimos de la base de que las tutorías se realizarían en pequeños 
grupos de cinco alumnos. La mayor parte del coste de esta propuesta es el 
tiempo del tutor. Las tutorías se llevarían a cabo en el centro educativo del 
alumno, en horario extraescolar, lo que generaría algunos costes adicio-
nales, pero que serían relativamente pequeños. La Education Endowment 
Foundation ha estimado el coste para una tutoría de media hora diaria por 
12 semanas en grupos pequeños de cinco alumnos en 770 euros por cada 
grupo con los docentes impartiendo, al menos, dos grupos cada uno. En 
Reino Unido hay una densidad de población mucho más elevada que en 
España, lo que facilita que, en la inmensa mayoría de los casos, los alumnos 
que se beneficien de las tutorías se encuentren en los mismos centros edu-
cativos y sean del mismo curso. La elevada dispersión de la población en 
nuestro país puede incrementar el coste de las tutorías en pequeños grupos, 
por cuanto que es posible que en algunos casos los grupos sean de menos 
de cinco alumnos. Es decir, que se requerirá configurar más grupos, sobre 
todo en las comunidades autónomas con menos densidad de población y 
más dispersas, como las del noroeste español.

El coste de la propuesta se podría reducir llevando a cabo algunas 
de las tutorías online. Burgess (2020) cita un programa piloto de tutorías 
online para apoyar y reforzar a los alumnos desfavorecidos desde el Grado 
5 al 10 (desde 5º de Primaria hasta 4º de ESO). La iniciativa brinda tutoría 
de alta calidad a 1.600 alumnos. La impartición de tutorías online median-
te tutores en los últimos cursos de estudios superiores o recién graduados 
ha mostrado ya efectos positivos y significativos (equivalentes a lo que se 
aprende en hasta cinco meses) en evaluaciones rigurosas. 

Un programa de tutorías online de la Universidad de Bocconi de Mi-
lán mejoró significativamente tanto el rendimiento académico como el 
bienestar de los alumnos durante el confinamiento (Carlana y La Ferrara, 
2021). El programa de tutoría en línea organizado con la colaboración de 
un equipo de expertos pedagógicos de la Università Bicocca de Milán me-
joró el rendimiento académico, el bienestar y las habilidades socioemocio-
nales de los estudiantes de Secundaria italianos desfavorecidos durante el 
cierre de los centros. El proyecto involucró a 520 estudiantes de 78 escuelas 
de Secundaria en toda Italia y a 520 tutores. Antes del cierre de la escuela 
en Italia, por ejemplo, el 12,8% de los estudiantes de la muestra solía recu-
rrir a la ayuda de personas que no eran padres o hermanos (por ejemplo, 
otros miembros de la familia o programas extracurriculares) para sus ta-
reas. Después del cierre, esta ayuda en los deberes cayó al 2,9% mientras 
que los que lo hacían por su cuenta pasaron del 55,3% al 62,1%. Carlana 
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y La Ferrara (2021) se dirigieron a los directores de todas las escuelas de 
Secundaria italianas que ofrecen el servicio de tutoría individual gratuita 
en matemáticas, italiano e inglés y les pidieron que identificaran a los es-
tudiantes más necesitados debido a antecedentes familiares, barreras del 
idioma o trastornos del aprendizaje. La demanda de tutorías superó la ca-
pacidad del proyecto y se aceptaron aleatoriamente solo la mitad de las so-
licitudes. El grupo de estudiantes que no recibió tutorización sirvió como 
grupo de comparación para evaluar el impacto del programa. El programa 
de tutorías online de hasta seis horas por semana demostró ser eficiente 
para producir efectos significativos en el rendimiento de los estudiantes de 
Secundaria (+26% de la desviación estándar), el bienestar (+17% de la des-
viación estándar) y las habilidades socioemocionales (+14% de la desvia-
ción estándar). En un momento psicológicamente difícil como el encierro, 
los estudiantes participantes no solo mejoraron su aprendizaje, sino que 
también mostraron una felicidad significativamente mayor y menos signos 
de depresión. Tenían menos probabilidades de planear dejar los estudios 
después de la Educación Secundaria y más probabilidades de pensar que 
tienen el control sobre sus propias vidas.

Volviendo al coste del programa de tutorías en pequeños grupos, los 
tutores podrían ayudar también a elaborar recursos educativos digitales 
para apoyar a los docentes que están dando clases físicamente en horario 
escolar y ayudarles con los materiales por si hay que emplear alguna fór-
mula de rotación de la asistencia de los estudiantes a clases.

Esta medida podría aplicarse al 40% de todos los alumnos de los 
centros sostenidos con fondos públicos en todos los niveles educativos. Se 
aplica a un porcentaje amplio para incluir a todos los posibles alumnos per-
judicados académicamente por el cierre de los centros. En el caso de FP Bá-
sica se ha asumido que el 100% de los alumnos de este ciclo se beneficiarían 
de este programa de tutorías en pequeños grupos, en lugar de solo el 40%. 
Como señalan Orlov et al. (2021), puede que los datos estén sobreestimando 
el coste. Su investigación señala que las puntuaciones totales de las evalua-
ciones disminuyeron una media de 0,2 desviaciones estándar, pero con una 
elevada heterogeneidad en los resultados de aprendizaje entre los cursos 
según la experiencia previa en la enseñanza online y los métodos de ense-
ñanza que fomentaban la participación, que redujeron esa caída. Aun así, 
si tenemos en cuenta que el porcentaje de alumnos españoles que en PISA 
2018 no alcanzó el nivel básico (nivel 2) en la competencia principal de esa 
edición, lectura, fue del 23% y que según los propios datos del Ministerio de 
Educación y Formación Profesional los alumnos con necesidad específica 
de apoyo educativo representan un 11,7% de los alumnos de Primaria, un 
10,8% de los alumnos de la ESO y un 12,6% de los alumnos de FP Básica, 
no estamos tan alejados del impacto real. 
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En 2º y 3º de la ESO existe el Programa de Mejora del Aprendizaje 
y el Rendimiento para alumnos que necesitan apoyo y refuerzo, una vía 
que se asemeja a la que antes de la LOMCE se denominaba diversificación 
curricular. Un 6,1% de los alumnos españoles de 2º y 3º de la ESO (7,9% 
en el caso de los centros públicos y 3,2% de los concertados) seguía esta 
diversificación en el curso 2017-18. Es decir, que con un programa de tu-
torías en pequeños grupos que alcance al 40% de los estudiantes se estaría 
beneficiando a los alumnos rezagados y con necesidades de apoyo e incluso 
a un espectro algo mayor de alumnos que, por distintas razones, se vean 
afectados por la pandemia de la COVID-19. 

Los niveles educativos de FP Básica y FP Media también estarían 
asumidos en el objetivo de nuestro país de reducir la tasa de abandono 
educativo temprano que vimos anteriormente. España tiene aún un ele-
vado porcentaje de jóvenes entre 25 y 34 años que no han realizado más 
estudios que los de la ESO (28,3% con los últimos datos de 2020). Por eso, 
es importante apoyar y reforzar a los estudiantes que en el curso 2019-20 
y 2020-21 se encontraban en FP Básica, para que puedan continuar sus 
estudios, lograr el título de la ESO y seguir con FP de Grado Medio. La FP 
Básica es, de hecho, el nivel educativo de transición más importante para 
que los jóvenes con dificultades educativas, sociales o de comportamiento 
no se desconecten del sistema educativo. Son los alumnos a los que en ma-
yor medida podría afectar la crisis sanitaria, pues el cierre de los centros 
y la enseñanza semipresencial podría suponer la ruptura en algunos casos 
del último lazo que les quedaba con la educación formal. La FP Media es el 
otro nivel educativo clave en el objetivo de disminuir la tasa de abandono 
educativo temprano en España. Para lograr que más alumnos lleguen a 
estudios medios (titular FP Media o Bachillerato), se requiere disminuir el 
porcentaje de alumnos que no finaliza la ESO (FP Básica y PMAR), incre-
mentar el porcentaje de alumnos que se matricula en FP Media y reducir 
la proporción de alumnos –actualmente se encuentra en un 27,9%– que 
comenzando la FP Media no termina estos estudios.

Además de la financiación del coste laboral de los tutores de los gru-
pos que se establecerían, se ha incluido en la estimación del coste presu-
puestario de la propuesta la formación que necesitarían estos tutores. Se 
trata de apoyar y reforzar a alumnos rezagados, por lo que será necesario 
una formación específica a los tutores. Para ello se ha tenido en cuenta que, 
según recoge la Comisión Europea en 2020, la financiación que se destina 
en España a la formación y perfeccionamiento del profesorado es de 154,3 
millones de euros, de los que un 70% se destina a enseñanzas no-universi-
tarias y de ese montante se ha considerado que la formación de los tutores 
supondría el 40%. El coste de la propuesta es de 365 millones de euros. 

El reciente análisis de Mato et al. (2021) del Programa de Mejora del 
Aprendizaje y el Rendimiento señala la posible complementariedad de las 
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medidas. Este programa se introdujo con la LOMCE (2013), poniéndose en 
marcha dos años después. Cuenta con una duración de dos cursos, permi-
tiendo que alumnos de 2º y 3º de la ESO con dificultades se vean reforzados 
durante esos dos cursos y al finalizar el programa puedan volver al grupo 
ordinario para cursar 4º de la ESO. Sus resultados, medidos en el Princi-
pado de Asturias, señalan un incremento entre el 12% y el 11,6% de per-
manencia en el sistema educativo, aunque sin controlar por otros factores. 

5. Abandono, pandemia y bienestar 

La UNESCO alerta del posible incremento del abandono escolar como 
consecuencia del cierre de las escuelas por la pandemia. Puede ser difícil 
lograr que algunos jóvenes regresen a la escuela y permanezcan en el sis-
tema cuando los centros escolares vuelven a abrir. Por ejemplo, Steinberg 
y MacDonald (2019) muestran que, más allá de los efectos académicos, el 
cierre de colegios tiene efectos sobre el comportamiento de los alumnos, 
incrementándose las ausencias injustificadas, lo que a largo plazo creemos 
afectará al abandono escolar, especialmente entre los estratos más desfavo-
recidos. 

Efectivamente, la pandemia ha afectado al bienestar emocional de 
los alumnos, sus familias y profesores. López-Cassà y Pérez-Escoda (2020) 
muestran que para estudiantes y padres las emociones predominantes du-
rante el confinamiento fueron la angustia y la incertidumbre. Ante esta si-
tuación, el 82,5% de los profesores encuestados afirman que durante esos 
meses se priorizaron el bienestar de sus estudiantes –y, por extensión, de 
sus familias– frente a los contenidos académicos. 

Las tutorías en pequeños grupos, como las descritas anteriormente, 
son una medida muy positiva, pues sus beneficios se extienden más allá de 
apoyar el desarrollo académico de los estudiantes: pueden mejorar también 
su desarrollo socioemocional, su apego y asistencia a la escuela y favorecer 
que se relacionen con compañeros mayores que actúen como mentores y 
les apoyen académicamente. La tutoría podría proporcionar, además, valio-
sas oportunidades de empleo y experiencias para los jóvenes.

Se han realizado pocos estudios desde el campo de la economía de 
la educación sobre el impacto en el bienestar de los alumnos del cierre de 
los centros educativos. Entre estos trabajos, se encuentra el análisis llevado 
a cabo por el Institute for Fiscal Studies del Reino Unido (Farquharson et 
al. 2021), en el que también participa la investigadora española del Univer-
sity College London Almudena Sevilla. Este artículo analiza la encuesta a 
casi 6.000 padres de niños en edad escolar en Inglaterra. Los datos fueron 
recogidos entre el 23 de febrero y el 2 de marzo de 2021, después de que 
el Gobierno de aquel país anunciara su plan de reapertura de las escuelas, 
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pero antes de que los niños regresaran a las aulas. Entre los principales 
resultados se encuentra que el 65% de los padres de alumnos de Primaria 
y el 68% de los de Secundaria están preocupados porque su hijo o hija no 
ha aprendido tanto en los cursos afectados por la pandemia como en los 
anteriores (gráfico 8). 

Es lógico que, dada esta preocupación, más del 90% de los padres de 
Inglaterra esté a favor de implementar medidas educativas que permitan 
recuperar el aprendizaje perdido y un 83% se muestre partidario de ini-
ciativas de apoyo al bienestar de los alumnos. Una las medidas educativas 
que más consenso genera son las tutorías en pequeños grupos, mencionada 
por más del 80% de los padres ingleses. Para ser eficaz, este programa de 
recuperación debe realizarse de modo que las familias de menores recursos 
puedan inscribirse y garantizar que las tutorías llegan realmente a los estu-
diantes que más lo necesitan. Las políticas que aumentan el horario escolar 
reciben un apoyo más reducido, de alrededor de la mitad de los padres. El 
cierre de los centros educativos, tanto en Inglaterra como en el resto de los 
países, ha agrandado la desigualdad de oportunidades, dado que los estu-
diantes de familias desfavorecidas han experimentado, en promedio, un im-
pacto más negativo durante el confinamiento con el aprendizaje en el hogar y 
se han quedado más atrás que los compañeros en mejor situación económica 
(Baker et al., 2020). Por tanto, medidas educativas como las tutorías en pe-
queños grupos tienen también un importante efecto social de evitar que la 
desigualdad de oportunidades aumente como consecuencia de la pandemia. 

Gráfico 8 – Familias en Inglaterra que se muestran preocupadas con la pérdida de tiempo de aprendizaje 
provocada por la pandemia y el cierre de los centros educativos. 2021
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Nota: porcentaje de padres que respondieron afirmativamente a la pregunta “A algunas personas les preocupa 
que, como como resultado del cierre de los centros educativos y las dificultades con el aprendizaje en casa, los 
niños hayan perdido tiempo de aprendizaje”.

Fuente: Farquharson et al. (2021) Institute for Fiscal Studies https://ifs.org.uk/uploads/BN318-The-return-to-
school-and-catch-up-policies.pdf
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Newlove-Delgado et al. (2021) señalan que el cierre de los centros edu-
cativos ha tenido un efecto desigual en el aprendizaje. Así, un 12% de los 
niños no tenían acceso a internet en casa y el 26,9% no disponía de un 
escritorio en el que poder estudiar. De ahí la importancia, como señalan 
Capilla et al. (2021), de que los centros educativos pudieran abrir de nuevo 
en cuanto fuera posible.

Los Gobiernos, el de Inglaterra y los de los demás países, deben tomar 
medidas educativas para abordar el desafío que supone ayudar a los niños 
a recuperarse de las consecuencias que la pandemia y el consiguiente cierre 
de los centros educativos ha tenido para su aprendizaje y su salud mental. 
De hecho, el Gobierno de Inglaterra anunció durante la primavera de 2021 
un paquete de ayudas por valor de 1.700 millones de libras esterlinas, in-
cluidos 550 millones para tutorías, 200 millones para escuelas de verano 
y 300 millones para una “recuperación Premium” dirigido a estudiantes 
desfavorecidos. 

5.1.  El efecto de la pandemia y el cierre de los centros en el bienestar 
emocional de los alumnos

La pandemia de la COVID-19 cambió significativamente la vida de 
niños y adolescentes con el confinamiento, debido a, entre otras cuestiones, 
el cierre de los centros educativos y el consiguiente periodo de aislamiento 
social. Los jóvenes se han visto afectados también por el impacto de la cri-
sis económica y la inestabilidad en el mercado de trabajo, que ha podido 
generar dificultades en sus familias y que ha terminado convirtiéndose en 
una fuente adicional de estrés y de incertidumbre. Los jóvenes han podido 
sentir el aislamiento con respecto a sus amigos, profesores, el entorno de 
los centros educativos y la imposibilidad de poder disfrutar del ocio fuera 
de las casas, junto con la necesidad de seguir su educación desde el hogar. 
Por el contrario, algunos jóvenes pueden haberse beneficiado de las medi-
das de confinamiento, al pasar más tiempo con los padres o cuidadores y 
mejorar las relaciones familiares o evitar los factores estresantes relaciona-
dos con el entorno escolar (Raw et al., 2021). 

Newlove-Delgado et al. (2021) señalan en su artículo en The Lancet 
que hay 33.000 artículos sobre el impacto de la COVID-19 en la salud men-
tal, pero solo 19 suficientemente rigurosos desde una perspectiva científica 
y, a diciembre de 2020, muy pocos de estos 19 estaban centrados en niños.

El Servicio Nacional de Salud de Inglaterra (NHS, 2020) ha pro-
porcionado una de las evidencias más sólidas sobre la prevalencia de las 
dificultades de salud mental de niños y adolescentes antes y durante la pan-
demia. La Encuesta de Salud Mental de Niños y Adolescentes (MHCYP) 
muestra que la proporción de niños y adolescentes de entre 5 y 16 años con 
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un probable trastorno de salud mental aumentó desde el 10,8% de 2017 
(antes del surgimiento de la COVID-19) al 16,0% de julio de 2020 (después 
del final del confinamiento, pero con muchas restricciones todavía vigen-
tes). Más de una cuarta parte de la muestra de niños y adolescentes infor-
maron de trastornos del sueño y un 5,4% señaló que a menudo o siempre se 
sintieron solos. Ambos problemas fueron más comunes en aquellos niños o 
adolescentes con problemas de salud mental. 

También los padres con hijos en edad escolar han experimentado un 
incremento de los problemas relacionados con el estrés mental durante la 
pandemia (Newlove-Delgado et al., 2021). El apoyo a la salud mental de los 
padres y madres después del confinamiento es importante también en el 
bienestar emocional de los niños. Los alumnos que viven en hogares con 
problemas económicos para llegar a fin de mes tienen el doble de probabi-
lidad de tener problemas de salud mental que los que viven en hogares con 
una mejor situación económica.

Raw et al. (2021) analizan una encuesta online a 2.988 padres y cui-
dadores de niños y adolescentes de entre 4 y 16 años en el Reino Unido 
sobre la salud mental de sus hijos. La encuesta longitudinal lleva por título 
“COVID-19: Apoyo a padres, adolescentes y niños durante las epidemias” 
y aporta información de las escalas de cuestionario de fortalezas y dificul-
tades y en particular de tres subescalas relacionadas con la salud mental: 
síntomas emocionales, problemas conductuales, e hiperactividad o falta de 
atención. 

Las conclusiones del estudio de Raw et al. (2021) indican que los ni-
veles generales de hiperactividad y problemas de conducta aumentaron 
durante el confinamiento, mientras que los síntomas emocionales se man-
tuvieron relativamente estables. En particular, los problemas de salud men-
tal aumentaron entre abril y mayo, cuando los centros educativos estaban 
cerrados, la socialización se restringió solo con los miembros del hogar y el 
ejercicio al aire libre se limitó a una sesión por día. 

La hiperactividad y falta de atención volvieron a mejorar al terminar 
el confinamiento más estricto en julio de 2020 en Reino Unido. El hecho 
de que algunos alumnos (por ejemplo, niños con necesidades educativas 
especiales o trastornos del neurodesarrollo) experimentaran incluso una 
reducción general de sus síntomas de problemas de salud mental durante 
la pandemia se podría explicar por que el confinamiento proporcionó un 
entorno en su hogar menos estresante a los estudiantes que tenían dificul-
tades de sociabilización en los centros educativos. 

Por el contrario, hubo algunos niños y adolescentes que mostraron 
un aumento general de los síntomas de problemas de salud mental con el 
tiempo. Este incremento en los síntomas emocionales fue mayor en el caso 
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de los hijos únicos, potencialmente debido a un mayor riesgo de soledad 
al estar cerrados los centros educativos. Esta evidencia coincide con re-
sultados anteriores, que muestran que la presencia de un hermano es un 
factor protector para los niños que experimentan eventos estresantes en 
su vida. Los niños mostraron también peores trayectorias de salud mental 
durante el confinamiento que los adolescentes. De hecho, los jóvenes más 
mayores son menos dependientes de los padres o cuidadores para mante-
ner el contacto con sus compañeros, completar la educación en el hogar de 
forma independiente y satisfacer sus propias necesidades diarias. El mayor 
impacto del confinamiento en la salud mental de los alumnos más peque-
ños también puede deberse a que la fuente de información son sus padres 
y cuidadores y sus percepciones de los síntomas de problemas de salud 
mental y bienestar emocional de los adolescentes podrían ser menos fiables 
(Raw et al., 2021).

Además, no todo el empeoramiento del bienestar emocional sería im-
putable a la pandemia, pues el patrón de aumento de problemas de salud 
mental en Inglaterra venía registrándose ya en años anteriores. Y aunque 
más del 40% de los adolescentes señala en la encuesta del Servicio Nacional 
de Salud que la pandemia había empeorado su bienestar, también hay un 
27,2% que afirman que su salud mental había mejorado durante el confina-
miento (Newlove-Delgado et al., 2021). 

Los estudios que se están conociendo sobre el impacto de la pandemia 
y el cierre de los centros educativos en el bienestar emocional de los jóvenes 
indican que el efecto ha sido, en términos generales, negativo, pero de me-
nor intensidad de lo que se podría haber esperado y muy concentrado en el 
principio del confinamiento. Aunque hay más jóvenes que empeoraron su 
salud mental durante la pandemia, también los hay, aunque sean algunos 
menos, que la mejoraron (Selwyn, 2020). También Brodeur et al. (2021) 
concluyen que el impacto de la COVID-19 en el bienestar de los alumnos ha 
sido mixto, pues, por un lado, ha aumentado la soledad, pero, por otro, han 
disminuido el estrés y las ideas suicidas. 

La diversidad de resultados entre los primeros estudios sobre el im-
pacto de la COVID-19 en la salud mental de los adolescentes puede venir 
también explicada por la reducción de casos de acoso escolar que se ha pro-
ducido. La disminución del acoso inducida por la pandemia puede haber 
compensado parcialmente los impactos negativos del cierre de los centros 
educativos en el bienestar emocional de los adolescentes. El aislamiento 
forzado de sus compañeros puede haber sido beneficioso para las víctimas, 
e incluso para los autores, de acoso escolar.

El estudio realizado por los profesores Bacher-Hicks et al. (2021), 
de Boston University, analiza, a partir de las búsquedas en Google de los 
términos relacionados con el acoso escolar, la evolución del acoso escolar 
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antes, durante y después del confinamiento en EE. UU. Uno de cada cinco 
estudiantes de Secundaria norteamericanos señala haber sido acosado en 
el ámbito educativo, una situación que incrementa los riesgos de padecer 
problemas de salud mental incluso en la edad adulta. 

La investigación traza, en un marco de estudio de eventos, las desvia-
ciones mensuales de las tendencias en la intensidad de las búsquedas de 
acoso, con febrero de 2020 como punto de referencia. La intensidad de la 
búsqueda de formas de acoso escolar, tanto presencial como a través de las 
redes sociales, se redujo sustancialmente en la primavera de 2020, volvió 
a sus niveles bajos habituales o ligeramente por encima de ellos durante el 
verano y luego volvió a caer en el otoño de 2020. La magnitud de estas caí-
das en la intensidad de las búsquedas de intimidación en Google es sustan-
cial. Los datos indican que durante todo el periodo posterior a la pandemia, 
desde marzo de 2020 hasta febrero de 2021, la intensidad de las búsquedas 
de acoso se redujo en un promedio del 27% (33% en las búsquedas de aco-
so escolar y una reducción más pequeña pero significativa del 20% en las 
búsquedas de acoso cibernético).

Los resultados de Bacher-Hicks et al. (2021) apuntan a que la interac-
ción en persona es un importante mecanismo subyacente no solo al acoso 
escolar en persona, sino también al ciberacoso. Las áreas de EE.UU. donde 
más centros educativos reiniciaron las clases presenciales vieron un mayor 
retorno a los niveles de búsqueda de términos relacionados con el acoso 
escolar previos a la pandemia. Es decir, el confinamiento y el cierre de los 
centros educativos disminuyó la prevalencia del acoso escolar, como era 
previsible al no haber interacción física entre alumnos, pero también redu-
jo el ciberacoso. Es una muestra más que proporciona evidencia de que el 
impacto de la pandemia en el bienestar de los estudiantes, habiendo sido 
en conjunto negativo, no ha sido lineal y en ciertos casos ha beneficiado a 
algunos alumnos.

La reducción en el acoso escolar en EE. UU. que encuentran Ba-
cher-Hicks et al. (2021) también durante la vuelta parcial a las clases pre-
senciales del curso 2020-21 puede estar relacionada con las horas y el 
calendario sustancialmente más estructurado que en cursos anteriores. 
Medidas de salud pública como el distanciamiento social, las mascarillas y 
los intentos de crear burbujas de convivencia de estudiantes en diferentes 
aulas restringieron significativamente el número de interacciones que los 
estudiantes podrían haber experimentado de otra manera. En la reapertura 
de los centros educativos también aumentó la supervisión de las interaccio-
nes entre alumnos de los profesionales de la educación con respecto a antes 
de la pandemia, incluso durante el almuerzo, el recreo y el movimiento en-
tre las aulas, tiempos y espacios que son en ocasiones donde los estudiantes 
se sienten menos seguros y es más probable que experimenten acoso.
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5.2. Iniciativas en el ámbito de la escuela para apoyar el bienestar 
de los alumnos

Existe una evidencia empírica emergente de que el cierre de los cen-
tros educativos ha podido afectar a la salud mental y el bienestar de los 
niños, aunque el impacto ha podido ser menos negativo del inicialmente 
previsto (Newlove-Delgado et al., 2021; Raw et al., 2021). En la encuesta 
desarrollada por el Institute for Fiscal Studies (Rose et al., 2021), los padres 
muestran que no solo están preocupados por la pérdida de aprendizaje de 
sus hijos, sino también por su salud mental (Farquharson et al. 2021). El 
gráfico 9, extraído del estudio de estos últimos autores, muestra que más 
del 80% de los padres de alumnos de Primaria y Secundaria de Inglaterra 
apoyan la puesta en marcha de medidas en el ámbito educativo que tengan 
que ver con la estabilidad afectiva de los estudiantes, un porcentaje casi tan 
elevado como el consenso que genera la necesidad de recuperar el aprendi-
zaje perdido con medidas de carácter más académico. La reclamación para 
que se implementen estas iniciativas de apoyo a la salud mental de los más 
jóvenes es muy similar entre las familias del tercil de menos ingresos, el de 
renta media y el de ingresos más altos. Se trata, por tanto, de medidas que 
gozarían del apoyo de todo el espectro socioeconómico.

Gráfico 9 – Apoyo de las familias de Inglaterra a la implementación de medidas educativas para recuperar la 
pérdida de aprendizaje y el apoyo al bienestar emocional de los estudiantes. 2021
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Nota: porcentaje de padres que estarían a favor de al menos una política dirigida al bienestar o rendimiento 
académico. Entre las políticas de bienestar se incluyen “Mayor apoyo para el bienestar y salud mental” o “Una 
jornada escolar más larga (con actividades extracurriculares)”. Entre las medidas más académicas se incluyen 
“Tutoría individual o en grupos pequeños dentro y fuera de la jornada escolar”, “Jornada escolar más larga (con 
el docente)”, “Tareas extraescolares para hacer en casa”, “Un período escolar más largo”, “Clases de recuperación 
durante las vacaciones escolares” y “Repetición del curso para los alumnos rezagados”.

Fuente: Farquharson et al. (2021), Institute for Fiscal Studies. https://ifs.org.uk/uploads/BN318-The-return-to-
school-and-catch-up-policies.pdf 



Abandono educativo, bienestar emocional y pandemia 213

La muestra representativa de padres de Inglaterra señala que estos 
tienen preferencias claras en relación con el tipo de medidas relacionadas 
con el bienestar que las políticas educativas deberían introducir. De hecho, 
cuatro de cada diez padres ingleses reclaman que se desarrollen en los 
centros educativos, pero en horario escolar, más trabajos relacionados con 
las artes o escritura, o actividades al aire libre que pudieran ser de ayuda 
para el bienestar emocional de los alumnos (Farquharson et al., 2021). 
La segunda medida de apoyo al bienestar emocional de los alumnos que 
genera un consenso más amplio es la de proporcionar un mayor acceso 
a los servicios de salud a los jóvenes en los centros educativos. Aquí sí el 
apoyo es algo distinto según el nivel de renta de las familias, con alrede-
dor de una cuarta parte de los padres de los niveles de renta baja y media 
solicitando esta medida frente a una quinta parte de los que pertenecen a 
familias más acomodadas. La tercera de las medias con más apoyo entre 
los padres de Inglaterra para reforzar la salud mental de los estudiantes 
es la realización de actividades fuera del horario de clases, como deportes, 
actividades extracurriculares y viajes escolares. Finalmente, la iniciativa 
con menos apoyo es la de ofrecer tiempo no estructurado para que los 
alumnos socialicen.

Newlove-Delgado et al. (2021) muestran que en el ámbito de las me-
didas de apoyo a la salud mental de los alumnos no se ha avanzado mucho 
en Reino Unido, una conclusión que se podría hacer extensible al resto de 
los países desarrollados. Estos autores muestran que el 44,6% de los jóve-
nes de entre 17 y 22 años con problemas de salud mental no buscó ayuda 
médica durante la pandemia. Además, un 21,6% de los niños y un 29% 
de los jóvenes con posibles problemas de bienestar emocional durante el 
confinamiento no tuvieron contacto con profesionales que pudieran aten-
derles. Los problemas tanto de salud mental como de pérdida de aprendi-
zaje académico de algunos de los niños y adolescentes que no se recuperen 
pronto podrían dar lugar a un efecto acumulativo que irá aumentando las 
desigualdades en salud y educación. 

5.3.  El impacto de la pandemia y el cierre de los centros en el bien-
estar emocional de la comunidad educativa en España

En España ha habido todavía pocos estudios sobre el impacto del 
cierre de los centros educativos en la salud mental de los alumnos y de los 
profesionales de la educación. En este trabajo vamos a presentar informa-
ción novedosa proveniente de una encuesta realizada por GAD3 para Ernst 
& Young a 647 docentes y 207 familias en España, en cuyo diseño y explo-
tación hemos participado algunos autores de este capítulo. La encuesta se 
llevó a cabo entre el 26 de abril y el 21 de mayo de 2021. 
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Los gráficos 10 y 11 indican la opinión de los docentes españoles so-
bre, en primer lugar, la adaptación de los alumnos a las clases online du-
rante el periodo de confinamiento (gráfico 10) y, en segundo lugar, sobre la 
adaptación de los centros educativos al confinamiento, la impartición de 
las clases online durante el cierre de los centros en el tercer trimestre de 
2019-20 y la vuelta a las clases presenciales o semipresenciales en el curso 
2020-21 (gráfico 11). 

En el gráfico 10 se puede apreciar como más de la mitad de los do-
centes entrevistados (55,2%) indican que la adaptación por parte de los 
alumnos fue buena o muy buena, con una especial relevancia en los co-
legios privados (78%) frente a los públicos (49%). Este dato puede mos-
trar especial interés, ya que deja intuir la importancia que el factor renta 
presenta en la rápida adaptación a un entorno educativo adverso. Por co-
munidades autónomas, la Comunidad Valenciana es la que muestra una 
mejor ratio (59%), consistente quizá con la menor incidencia que presentó 
la COVID-19 en su territorio.

La vuelta a las clases presenciales o semipresenciales (gráfico 11) es 
valorada de forma muy buena o buena por el 83,2% de los docentes, 75,5 
puntos más que los que tienen una visión mala o muy mala de la reapertura 
de los centros educativos. La adaptación al confinamiento, con el cambio 
repentino de la educación presencial a la online, también recibe una visión 
positiva del 72,6% de los docentes, que hicieron un esfuerzo importante 
para en una situación extraordinaria cambiar su forma de dar clase prác-
ticamente de la noche a la mañana. La impartición de las clases durante el 
confinamiento obtiene una valoración más mixta, todavía con una mayoría 
(56,8%) que tiene una opinión positiva, pero con un 31,2% señalando que 
la experiencia fue mala o muy mala. 

Gráfico 10 – Valoración de los docentes españoles de la capacidad de adaptación de los alumnos a la pandemia
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El esfuerzo que han realizado los docentes para adaptar sus clases y 
su trabajo al cierre de los centros educativos en el tercer trimestre del curso 
2019-20 y a las clases presenciales en Infantil y Primaria o semipresenciales 
en Secundaria del 2020-21 ha dejado secuelas en el estado de ánimo de los 
docentes. Hasta un 44,6% afirma que su bienestar emocional ha empeora-
do desde el inicio de la pandemia, mientras que una proporción parecida 
(42,5%) señala que se ha mantenido. Al igual que ocurre en el caso de los 
alumnos en Reino Unido, también hay una proporción de docentes espa-
ñoles, aunque en este caso menor, del 11,6%, que señala que su estado de 
ánimo ha mejorado en este tiempo. La muestra de la encuesta de GAD3 
para Ernst & Young con la que hemos podido trabajar hace que se tenga 
que analizar con cautela la información relativa a la desagregación de la 
información sobre el estado de ánimo de los docentes según la titularidad 
del centro en el que trabajan (público, concertado o privado) o por la co-
munidad autónoma en la que residen. Con esta prudencia, parece que los 
datos indican que el bienestar emocional se habría visto menos afectado 
en el caso de los docentes de la concertada y privada y de los profesores de 
la Comunidad Valenciana, una de las regiones con menor incidencia de la 
COVID-19 en España, como señalamos anteriormente.

Gráfico 11 – Valoración de los docentes españoles de la adaptación de las clases a la pandemia, el cierre de 
los centros y su reapertura
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Es común en los docentes el sentimiento de frustración, abandono 
y verse perdidos o sobrepasados por la situación en su entorno educativo 
durante la pandemia (gráfico 12). La mayoría se tuvo que enfrentar al reto 
de la digitalización y en muchos casos se encontraron poco acompañados 
no solo durante el proceso de la digitalización en sí, sino también frente a 
las dificultades añadidas de mantener la atención, comunicación y transmi-
sión de conocimientos con sus alumnos en un entorno online. 
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Gráfico 12 – El estado de ánimo de los docentes españoles desde el inicio de la pandemia
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Cuando se pregunta a las familias españolas por el estado de ánimo 
de sus hijos, un 29,9% indica que fue malo o muy malo durante el confina-
miento, proporción que se reduce hasta el 7,3% en el momento de la en-
cuesta en mayo de 2021 (gráfico 13). Esta evidencia que se manifiesta para 
el bienestar emocional de los alumnos españoles confirma los resultados 
encontrados en Reino Unido comentados en la sección anterior. La pande-
mia y el cierre de los centros educativos se reflejó en porcentajes elevados 
de alumnos con estado de ánimo bajo, una situación de la que se ha recu-
perado una proporción importante en el curso 2020-21 con la reapertura 
de los centros educativos. De hecho, en mayo de 2021 ya había un 21,3% de 
familias que señalan que sus hijos presentan un estado de ánimo muy bue-
no, cifra muy superior al 12,6% que lo afirmaba durante el confinamiento. 
Es importante que un 7,3% de los alumnos españoles tienen aún en mayo 
de 2021, siguiendo la información proporcionada por los padres, un estado 
de ánimo malo o muy malo. Se trata de una proporción inferior al último 
dato sobre el porcentaje de jóvenes con problemas de salud mental en In-
glaterra, que es del 16,0%, si bien los datos no son totalmente comparables 
por cuanto que en España se pregunta por el estado de ánimo. La encuesta 
no incluye información sobre la situación previa a la pandemia para poder 
conocer si ese 7,3% de alumnos con estado de ánimo malo o muy malo es 
similar al que se registraba antes de surgir la pandemia de la COVID-19, 
pero se puede estimar que la situación no es muy diferente a la de antes de 
marzo de 2020.
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Gráfico 13 – Estado de ánimo de los alumnos españoles durante el confinamiento y en la actualidad según 
sus familias
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Fuente: Encuesta GAD3 para Ernst & Young (Mayo de 2021).

El gráfico 14 ofrece información sobre el grado de dificultad que su-
puso que los hijos siguieran las clases online desde los hogares en el último 
trimestre del curso 2019-20. Para tener una comparación, se contrastan 
estas dificultades con los problemas que ha planteado el seguimiento de 
las clases en el curso siguiente 2020-21, en el que Infantil y Primaria tuvie-
ron en muchos casos clases presenciales, mientras que en la mayoría de 
Secundaria fueron semipresenciales. Un 56% de las familias recuerdan el 
confinamiento (en la última parte del curso 2019-20) como una etapa difícil 

Gráfico 14 – Opinión de las familias sobre la dificultad de que sus hijos siguieran las clases online desde 
los hogares en el último trimestre del curso 2019-20
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o muy difícil, mientras que el 38,7% señala que el seguimiento de las clases 
online desde los hogares fue fácil o muy fácil. Se aprecia un claro cambio 
de actitud si ponemos el foco en el curso 2020-21, en el que la adaptación 
paulatina a la normalidad no les ha supuesto tanta dificultad. Ahora una 
mayoría del 51,7% considera que el seguimiento de las clases presenciales 
o semipresenciales ha sido fácil o muy fácil, mientras que un 33,8% sigue 
pensando que el desarrollo del curso ha sido difícil o muy difícil. En defini-
tiva, el gráfico 14 confirma que con la terminación del confinamiento y con 
la reapertura de los centros educativos en septiembre de 2020 el estado de 
ánimo de los alumnos españoles mejoró sustancialmente al mismo tiempo 
que las dificultades se reducían. 

La proporción de familias que considera que las dificultades educa-
tivas persisten (33,8%) es muy superior a la que informa de un estado de 
ánimo bajo o muy bajo de sus hijos (7,3%). Los problemas de aprendizaje 
y de seguimiento educativo que ha supuesto la pandemia y el cierre de los 
centros no se trasladan en muchos casos al bienestar emocional de los es-
tudiantes. El bajo estado de ánimo de algunos alumnos tiene que ver con el 
aislamiento social que supuso el confinamiento, la falta de interacción con 
otros compañeros o la situación de estrés que han vivido algunos hogares 
en una situación de crisis sanitaria y económica como la que ha supuesto 
la pandemia de la COVID-19. Efectivamente, el gráfico 15 muestra que, 
durante el confinamiento, el 55,6% de las familias señalan que su principal 
problema fue la conciliación de la vida laboral y familiar, mientras que el 
44,9% apunta a la insuficiencia del número de clases que se impartieron. En 
torno a un 30% señalan que les hubiese gustado tener más apoyo por parte 
del centro escolar y más recursos tecnológicos. 

Gráfico 15 – Opinión de las familias sobre los principales problemas en la educación de los alumnos españo-
les durante la pandemia
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Gráfico 16 – Opinión de las familias sobre la implicación del profesorado durante la pandemia. Escala de 0 
(nada implicado) a 10 (muy implicado)
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Fuente: Encuesta GAD3 para Ernst & Young (Mayo de 2021).

En todo este análisis es importante recalcar que las familias han va-
lorado muy positivamente durante toda la etapa de confinamiento la im-
plicación de los docentes durante la pandemia (gráfico 16), situándose la 
valoración media en el 7,1 para una escala de valoración entre 0 (nada im-
plicado) y 10 (máxima implicación). De hecho, mientras solo el 9,5% con-
sidera que la implicación ha sido mala o muy mala (valoración entre el 0 y 
el 4), el 83,6% indican que la implicación ha sido buena o muy buena (valo-
ración entre el 6 y el 10). Esta opinión del conjunto de la sociedad sobre los 
docentes no solo viene recogida en la encuesta de GAD3 sino que también 
el Centro de Investigaciones Sociológicas (CIS) en su estudio de octubre de 
2020 detecta esta mejora a lo largo de la pandemia de la COVID-19. Según 
el CIS, el 54,6% de los ciudadanos consideran que ha mejorado su opinión 
sobre el personal docente, frente a un 16,6% que afirma que ha empeorado. 
Se trata de uno de los colectivos, junto con el Tercer Sector, Policía y Guar-
dia Civil, que más ha mejorado.  

A pesar de esta implicación por parte del profesorado y de las fami-
lias, ambos colectivos consideran que el nivel educativo tras un año de pan-
demia ha progresado, pero menos que en años anteriores, con una visión 
más negativa por parte de los docentes (gráfico 17). En este sentido, la falta 
de avance académico parece mucho más preocupante para los estudiantes 
de mayor edad, ya que cuentan con menos cursos académicos para recupe-
rar esta carencia de contenidos, mientras que los de menor edad disponen 
de más tiempo para avanzar en el conocimiento. No obstante, este último 
colectivo puede mostrar una mayor carencia en términos sociales y emo-
cionales. 
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Gráfico 17 – Opinión de las familias y docentes sobre el nivel educativo tras un año de pandemia
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Fuente: Encuesta GAD3 para Ernst & Young (mayo de 2021).

En general, a pesar del recuerdo del confinamiento por parte de alum-
nos y docentes como una etapa traumática, subyace la idea generalizada de 
que toda la comunidad educativa ha reaccionado de manera satisfactoria 
ante una situación especialmente difícil. 

Se debe tomar en consideración que los alumnos han sido los ma-
yores perjudicados por la situación vivida en el entorno educativo. Ellos 
han sufrido las carencias emocionales, educativas y pérdidas de hábitos y 
rutinas originadas por la pandemia. Además, la COVID-19 ha puesto en evi-
dencia las desigualdades existentes en relación con las condiciones socioe-
conómicas (acceso a internet y dispositivos electrónicos), socioculturales y 
familiares (nivel de estructuración, tiempo disponible y nivel educativo de 
los padres y nivel de motivación). Parece que la pandemia ha perjudicado a 
más alumnos en su seguimiento académico que en su estabilidad emocio-
nal. En cualquier caso, las medidas para mejorar el bienestar emocional de 
los estudiantes afectados en su salud mental por el confinamiento también 
son importantes debido a que las intervenciones tempranas pueden evitar 
males mayores en su estabilidad en el futuro.

La encuesta desarrollada por GAD3 para la realización de un estu-
dio de Ernst & Young en el que hemos colaborado autores de este mismo 
capítulo es uno de los primeros análisis de la opinión de los docentes y 
familias sobre el desarrollo de las clases durante el confinamiento y en el 
curso posterior, incluyendo el estado de ánimo de los profesores, familias 
y alumnos. López-Cassà y Pérez-Escoda (2020) llevaron a cabo un estudio 
que se centraba en el efecto de la pandemia solo en el bienestar emocio-
nal de los docentes españoles, sin recabar información de las familias y 
la encuesta no se desarrolló por una empresa especialista, como es el caso 
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de GAD3. Estas autoras muestran que el cierre de los centros educativos 
y la necesidad de cambiar las clases presenciales por la educación online 
supuso un desafío sin precedentes a los profesores, provocando un impacto 
emocional importante en sus vidas. A partir de la encuesta realizada en 
toda España, con algo más de representación de los profesores de Cataluña, 
López-Cassà y Pérez-Escoda muestran que los docentes han experimentado 
emociones mucho más intensas de lo habitual, como la angustia, el miedo 
o la inseguridad. Son emociones que, si se prolongan mucho en el tiem-
po y no se saben gestionar de forma adecuada, pueden poner en riesgo la 
calidad de vida de quienes las experimentan. El análisis de López-Cassà y 
Pérez-Escoda confirma que el cierre de los centros educativos y la puesta 
en marcha de la educación online ha supuesto también un aumento de las 
exigencias profesionales como la necesidad de aprender nuevas metodolo-
gías de enseñanza-aprendizaje, conocer mejor el uso de dispositivos elec-
trónicos, adaptarse con sus ventajas e inconvenientes al teletrabajo y una 
mayor implicación emocional. El resultado final ha sido un aumento en 
las horas de trabajo de los docentes que ha provocado un estrés adicional. 
Así, el 42,8% del profesorado en España ha tenido problemas de salud no 
habituales, entre los que destacan el dolor de cabeza, problemas digestivos, 
dolores musculares, aceleración cardíaca, etc. Los docentes se han mos-
trado preocupados e interesados por la vida emocional de su alumnado, 
así como por conocer qué estrategias o recursos pueden ayudarles en el 
acompañamiento emocional. Los profesores valoran muy positivamente el 
apoyo recibido por parte de su centro educativo, mientras que, por el con-
trario, han echado en falta mayor apoyo y acompañamiento por parte de 
la Administración educativa. López Cassà y Pérez-Escoda concluyen que 
es necesario desarrollar las competencias emocionales en la formación del 
profesorado, tanto en la inicial como en la continua. 

6. Conclusiones

Los distintos estudios que sobre el abandono educativo temprano he-
mos analizado a lo largo de este capítulo (de la Fuente y Jimeno, 2009; En-
guita et al., 2010; Soler et al., 2021, etc.) tanto para España como para otros 
países de nuestro entorno, han demostrado la importancia de esta variable, 
no solo en el corto plazo para los estudiantes, sino en el largo plazo para la 
sociedad española. Citando de nuevo a Oyer (2020) y Rodrik y Sabel (2020), 
queda claro que una sociedad que no es capaz de ofrecer a sus ciudadanos 
empleos y perspectivas que les permitan realizarse laboralmente como per-
sonas tiene difícil conseguir una estabilidad a largo plazo. 

Por lo tanto, remediar el abandono educativo temprano es, sin duda, 
uno de los principales objetivos de cualquier política de Estado para tener 
una sociedad más justa y equitativa, capaz de adaptarse a la sociedad del 
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conocimiento y competitiva a largo plazo (Ballestar et al., 2020). No es fácil 
conseguirlo. A pesar de la fuerte reducción del abandono educativo tempra-
no que se ha producido desde 2008, y que ha permitido que en la actualidad 
el valor se sitúe en el 16%, seguimos lejos de la media europea y de los dis-
tintos objetivos planteados a España como sociedad. Hay algunas causas 
endémicas para esta situación, por ejemplo, la escasa educación de las ge-
neraciones anteriores al boom universitario de los 70, la importancia que 
sigue teniendo en nuestro país la diferencia de renta para el éxito educativo, 
la debilitación de la universidad como factor de promoción social, etc. Sin 
embargo, en nuestra opinión, lo más relevante es la falta de atención de 
muchas autoridades educativas a aquellas personas que se van quedando 
en el camino y van repitiendo, pues ello los hace especialmente vulnerables 
y terminan abandonando sus estudios de forma temprana. 

En este sentido, se trataría de recuperar algunos de los Programas de 
Cooperación Territorial (PCT) de Educación, que son actuaciones desarro-
lladas entre el Ministerio de Educación con las Consejerías de Educación 
de las comunidades autónomas. Dos de estos programas fueron PROA y el 
Plan de Reducción del Abandono Temprano de la Educación.

PROA funcionó entre los años 2005 y 2012 y estaba destinado a cen-
tros que atendían a un número significativo de alumnos en situación de 
desventaja educativa. Tenía dos modalidades: el Programa de Acompaña-
miento Escolar (PAE) y el Programa de Apoyo y Refuerzo (PAR). El PAE se 
desarrollaba de forma individualizada con los estudiantes y se llevó a cabo 
en centros tanto de Primaria como de Secundaria. Proporcionaba apoyo 
por parte de monitores acompañantes o por profesores del propio centro 
durante al menos 4 horas adicionales a la semana a alumnos con dificulta-
des y problemas en el aprendizaje. La finalidad era mejorar el desarrollo de 
capacidades básicas: lectura, organización del trabajo, adquisición de hábi-
tos de estudio, expresión escrita y resolución de problemas. El PAR era un 
programa a nivel de centro educativo y tenía como finalidad la mejora de 
los institutos en los que se aplicaba. Los centros se encontraban en entor-
nos difíciles y con una proporción elevada de alumnado con perspectivas 
educativas bajas. Incluían actuaciones que incidían en el ámbito escolar, 
familiar y del entorno: transición entre Primaria y Secundaria, desarrollo 
de capacidades, refuerzo educativo, biblioteca escolar, convivencia escolar, 
colaboración con las familias, mediadores socioeducativos, talleres de acti-
vidades extraescolares y lucha contra el absentismo escolar.

El Programa de Reducción del Abandono Temprano de la Educación 
fue el resultado también de convenios entre las comunidades autónomas 
y el Ministerio de Educación, que cofinanciaba el 40% del gasto. Financió 
medidas de análisis, sensibilización y difusión; medidas preventivas diri-
gidas a reducir el número de alumnos con riesgo de exclusión; medidas 
para la orientación y seguimiento dirigidas a recuperar al alumnado que 
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ha abandonado el sistema educativo; y ofertas educativas para jóvenes que 
han abandonado el sistema educativo dirigidas a la obtención de una for-
mación y titulación reglada de Educación Secundaria Postobligatoria.

García-Pérez e Hidalgo-Hidalgo (2017) realizaron una evaluación so-
bre el PAE y llegaron a la conclusión de que este programa redujo la proba-
bilidad de quedar en el último cuartil entre 3,5 y 6,4 puntos porcentuales 
y mejoró el resultado en lectura entre un 8,5% y 17,4% de la desviación 
estándar. Por su parte, Serrano y Soler (2014) indican que PROA redujo en 
2 puntos la probabilidad de abandono. Mato et al. (2021) indican que inter-
venciones como PROA o el Programa de Mejora del Aprendizaje y Rendi-
miento (PMAR) incluido en la LOMCE se han demostrado como efectivas.

A lo largo de estas páginas hemos expuesto algunas intervenciones 
para apoyar que los jóvenes consigan pasar de nivel con todas las compe-
tencias adquiridas y que les permitan a largo plazo ser competitivos pro-
fesionalmente. Del mismo modo, debería considerarse establecer ciertos 
estímulos fiscales para proporcionar portátiles y subsidiar la conectividad 
del hogar a estudiantes de bajos ingresos, siendo también oportuno diseñar 
una formación en educación online tanto para estos alumnos como para 
los docentes. Asimismo, tanto la bajada de las ratios de alumnos por aula 
como la incorporación de profesores de apoyo ayudarían para lograr este 
fin. Todas estas actuaciones permitirían una preparación y planificación del 
entorno educativo ante un posible rebrote de la pandemia u otras posibles 
futuras emergencias de salud, al mismo tiempo que se igualan las oportu-
nidades educativas y económicas en la era de la información.

También hemos constatado que el confinamiento y el consiguien-
te cierre de los centros educativos provocó un aumento de la proporción 
de niños y adolescentes con problemas de salud mental desde el 10,9% al 
16,0% en Inglaterra, uno de los países para los que mejor se ha medido 
este impacto. Sin embargo, hay varios aspectos que matizarían esta pri-
mera conclusión. El primero es que la experiencia de España, uno de los 
primeros países en Europa en abrir de forma generalizada y prolongada 
los centros educativos, muestra que una parte importante de los jóvenes 
se recupera en su bienestar emocional al volver a las clases presenciales y, 
con ellas, tener de nuevo la interacción con sus compañeros y docentes y 
reencontrarse con un espacio como el de los colegios e institutos con el que 
se sienten identificados. 

Los novedosos datos de GAD3 para Ernst & Young analizados en este 
capítulo muestran que la proporción de estudiantes con un estado de áni-
mo bajo a muy bajo disminuyó desde el 29,9% durante el confinamiento 
en el último trimestre del curso 2019-20 al 7,3% del 2020-21 con las cla-
ses presenciales o semipresenciales. Es posible que, en Inglaterra, donde 
la reapertura de los centros educativos se produjo mucho más tarde que 
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en España, ya en marzo de 2021, el porcentaje de jóvenes con problemas 
de salud mental pueda reducirse en alguna medida en los próximos meses. 

El segundo aspecto que gradúa el impacto de la pandemia en la salud 
mental de los jóvenes es que no todos los estudios encuentran que el bien-
estar emocional de niños y adolescentes ha empeorado o al menos no en 
todas las dimensiones. Por ejemplo, el trabajo de Raw et al. (2021) muestra 
que la evolución durante la pandemia en al menos una de las tres subesca-
las del cuestionario de fortalezas y dificultades no ha sido negativa. En ter-
cer término, la mayoría de los estudios encuentra que, aunque en promedio 
hayan podido aumentar los problemas de salud mental de los estudiantes 
durante la pandemia, ha habido un porcentaje de alumnos –de hasta el 
27,2% según Newlove-Delgado et al. (2021)– que han mejorado su bienestar 
emocional. Entre estos alumnos que han mejorado su estado de ánimo du-
rante la pandemia se podrían encontrar estudiantes con problemas en sus 
centros educativos, bien de seguimiento académico por tener necesidades 
educativas especiales o bien porque han experimentado acoso escolar (Ba-
cher-Hicks et al., 2021). También la encuesta de GAD3 y Ernst & Young para 
España (2021) encuentra que un 12,6% de los alumnos españoles tuvo un 
estado de ánimo muy bueno durante el confinamiento.

En cualquier caso, el barómetro de GAD3 indica que un 7,3% de 
los estudiantes de nuestro país sigue teniendo un estado de ánimo bajo o 
muy bajo a finales de abril de 2021. Los problemas de bienestar emocio-
nal se pueden trasladar al ámbito académico y terminar por traducirse en 
un abandono educativo temprano (Esch et al., 2014). Estos adolescentes 
corren el riesgo de encontrarse en una espiral negativa, por la asociación 
recíproca de síntomas psicológicos y experiencias escolares. La revisión 
sistemática de la literatura de Esch et al. (2014) muestra una asociación 
bidireccional entre salud mental y abandono de los estudios en Secunda-
ria incluso teniendo en cuenta factores mediadores. La correlación entre 
trastornos y logros educativos es aún más fuerte cuando los problemas se 
presentaron de forma temprana en la vida. 

La situación socioeconómica, el propio rendimiento académico y el 
apoyo familiar son factores mediadores que reducen el efecto de los pro-
blemas de salud mental en el abandono educativo posterior. Este resultado 
nos confirma la importancia de la propuesta de las tutorías en pequeños 
grupos, no solo desde el punto de vista educativo sino también para la me-
jora del bienestar emocional de los alumnos (Carlana y La Ferrara, 2021).
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