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Segregación escolar y ciudades: 
¿matrimonio inseparable?
Lucas Gortazar*

RESUMEN

En este artículo, trato de comprender el caso 
específico de la segregación escolar en las ciuda-
des y sus condicionantes políticos. Para ello, repaso 
la relación entre desigualdad escolar y segregación. 
Describo asimismo de forma amplia los elementos 
de oferta y demanda educativa que condicionan la 
segregación, en especial, en su eje más urbano. Como 
parte central del texto planteo, desde el marco del 
análisis social cuantitativo más reciente, el caso de 
la Comunidad Autónoma de Madrid como fenó-
meno de fuerte crecimiento de la segregación esco-
lar. Finalmente, concluyo con una reflexión sobre las 
posibles tendencias que pueden marcar el futuro de 
la relación entre ciudades y segregación en el medio 
y largo plazo. 

1.	La segregación escolar:  
un problema creciente  
de las ciudades 

El crecimiento imparable de las ciudades 
ha supuesto una revolución económica y social 
durante las últimas décadas y lleva camino de 
acelerarse durante el próximo siglo. Si hoy se 

estima que el 80 por ciento del PIB mundial se 
produce en ciudades (Mckinsey Global Institute, 
2011), se espera asimismo que, a lo largo de este 
siglo, esa proporción sea también la del peso 
de la población urbana sobre el total (De Jong 
y Monge, 2020). A esta doble realidad (eco-
nómica y poblacional) se añade que las zonas 
urbanas son y seguirán siendo menos enveje-
cidas (OCDE, 2015); por tanto, es fácil pensar 
que una proporción cada vez más notable de 
los nacimientos futuros va a darse en entornos 
urbanos y que los niños van a constituir uno de 
los grupos de edad con mayor protagonismo en 
las ciudades del futuro. 

Mientras que los beneficios económicos 
y sociales de las aglomeraciones urbanas han 
sido ampliamente estudiados, la aparición de 
núcleos de exclusión social y desigualdad en las 
ciudades es una cuestión incipiente en cuanto al 
análisis social y de políticas públicas orientadas 
a paliar las desigualdades. Un reciente informe 
de la OCDE para varios países europeos des-
taca las enormes desigualdades de ingresos en 
varias ciudades europeas y la relación positiva 
entre tamaño de las ciudades y desigualdades 
(OCDE, 2018). La relación entre aglomeracio-
nes y desigualdad parece casi siempre ser uno 
de los patrones del hecho urbano. Así pues, la 
aparición de espacios, zonas y comunidades 
en exclusión es un fenómeno esperable en las 
grandes ciudades y, en consecuencia, ya sea 
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para evitar la aparición de problemas socia-
les, para fortalecer la igualdad de oportunidades 
o, incluso, para aprovechar el talento muchas 
veces desperdiciado, la llegada de los servicios 
públicos eficaces a estas zonas comienza a ser 
una de las principales preocupaciones de los 
responsables públicos. 

En este sentido, la educación es uno 
de los servicios clave a nivel local (o regional) 
para el crecimiento económico, la igualdad de 
oportunidades y la cohesión social. Para com-
prender su magnitud, y por poner un ejem-
plo, si la razón es de una escuela (que cubra 
toda la educación obligatoria) por cada 500 o  
600 alumnos (en general, siempre más gran-
des en entornos urbanos), hablamos de 25 a 
30 escuelas por cada 100.000 habitantes, asu-
miendo una demografía urbana relativamente 
equilibrada1. 

Uno de los fenómenos de la cuestión de la 
desigualdad educativa inherente a todas (o casi 
todas) las ciudades (en especial, las grandes) es 
el de la aparición simultanea de “guetos esco-
lares” y “escuelas de élite”, esto es, de escuelas 
con alta concentración de alumnado que pro-
viene de un entorno vulnerable o alumnado que 
proviene de familias de altos niveles de renta. 
Por tanto, cabe plantearse de qué manera van 
a adaptarse las realidades sociales y los servicios 
públicos cambiantes a estos nuevos fenómenos 
de expansión de zonas urbanas. 

La segregación escolar ha recibido amplia 
cobertura científica y política durante las últi-
mas décadas, en parte por la expansión de las 
políticas educativas que tratan de aumentar la 
capacidad de elección de centro por parte de 
las familias. Existe evidencia creciente del riesgo 
de desventaja educativa y social de los alumnos 
a través de una excesiva segregación (OCDE, 
2019; Musset, 2012). Los debates en torno a 
la segregación escolar pueden cambiar mucho 
en función de la definición de segregación que 
se plantee. Por ejemplo, una de las ramas de 
la investigación educativa analiza el mecanismo 
del “efecto pares” en el aula (que se deriva de 

la segregación o separación de alumnos en dis-
tintos grupos o centros). La evidencia obtenida 
al respecto a los efectos distributivos sobre los 
alumnos es mixta (Pekkarinen, 2018): al analizar 
la separación de alumnos en distintas escuelas, la 
evidencia parece ser más concluyente y mues-
tra efectos negativos para los alumnos que acu-
den a centros con menor nivel socioeconómico  
(Hastings, Neilson y Zimmerman, 2012), sin que-
dar claro lo que ocurre con los alumnos de rentas 
medias y altas en un sistema poco segregado. 

En este sentido, el trabajo de Chetty,  
Hendren y Katz (2016) es especialmente reve-
lador: los autores analizan el impacto a largo 
plazo del proyecto de vivienda Moving to 
Opportunity (MVO), que proveía a familias de 
renta baja con subsidios de vivienda para trasla-
darse a barrios con mayores niveles de renta: los 
resultados muestran que los niños de las fami-
lias que se trasladan a barrios de mayor renta 
incrementaron su probabilidad de acceder a la 
universidad y mejorar sus salarios futuros. Esto 
es, el cambio de escenario y entorno social (en 
el cual la escuela participa activamente) es un 
factor de oportunidades crucial. Otros estudios 
muestran, además, el impacto de la segregación 
escolar en otro tipo de resultados, como son el 
crimen (Billings, Deming y Rockoff, 2014a) o la 
actitud cívica y los valores pro-sociales (Cullen, 
Jacob y Levitt, 2006; Levin, 2002).  

En este artículo trato de comprender el 
caso específico de la segregación escolar en las 
ciudades y sus condicionantes políticos, qué 
consecuencias puede tener para los alumnos, 
las familias y la sociedad. Para ello, repaso la 
relación entre desigualdad escolar y segrega-
ción, y el ascenso de la cuestión de la segre-
gación escolar al debate público, así como 
también sus distintas formas y métricas. Des-
cribo asimismo las causas de oferta y demanda 
que condicionan la segregación. Como parte 
central del capítulo, planteo, desde el marco 
del análisis social cuantitativo más reciente, el 
caso de Madrid como fenómeno de fuerte creci-
miento de la segregación escolar, realizando un 
diagnóstico de las causas y una reflexión sobre 
las posibles soluciones desde el ámbito público. 
Finalmente, concluyo con una reflexión sobre 
las posibles tendencias que pueden marcar el 
futuro de la relación entre ciudades y segre-
gación escolar. En el centro de este debate se 
encuentra la permanente tensión entre igual-
dad y diferencia en lo que concierne a familias, 
actores y administraciones.

1 Asumiendo doce o trece años de escolarización 
obligatoria o cuasi-obligatoria (como es el caso de España  
y muchos otros países) y una estructura demográfica 
equilibrada, aproximadamente, hay un alumno escolari-
zado por cada siete habitantes y, por tanto, 15.000 estu-
diantes por cada 100.000. Con una relación de 500 o 
600 alumnos por escuela, el número de escuelas por cada 
100.000 habitantes podría rondar entre los 25 y los 30.
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2.	Segregación escolar:  
una histórica pulsión  
por diferenciarse 

Desde la creación y expansión de la edu-
cación secundaria (mitad de siglo en Estados  
Unidos, años 60 y 70 en buena parte de los países 
europeos, años 80 y 90 en España), los sistemas 
educativos occidentales se han movido siempre 
en una tensión permanente entre expansión 
de derechos (universalizando el acceso) y pro-
tección de privilegios de los sectores más aco-
modados de la población ya escolarizada. Dos 
elementos han resultado cruciales a la hora de 
decantar el progreso hacia la universalización 
del acceso educativo durante las últimas déca-
das. Por un lado, las decisiones estratégicas de 
los Estados-nación que, en virtud de su supervi-
vencia y progreso, reconocen desde finales del 
siglo XIX la importancia de la expansión edu-
cativa para el reclutamiento de futuros funcio-
narios y para la formación de mano de obra. 
Por otro, el capital social de los territorios (y no 
necesariamente en núcleos urbanos) ha favore-
cido una decantación de la tensión entre expan-
sión de derechos y protección de privilegios en 
favor de la primera (Goldin y Katz, 1999). Por su 
parte, la necesidad de diferenciarse de quienes 
disfrutan o han disfrutado de posiciones aco-
modadas empuja en la dirección contraria los 
distintos mecanismos de segregación, tanto 
desde el punto de vista de segregación hori-
zontal (esto es, segregación entre alumnos de 
la misma cohorte que acceden a distintas vías 
formativas), como segregación vertical (esto es, 
a través de mayores oportunidades en los nive-
les de educación superior, normalmente en los 
estudios de posgrado). 

Esa histórica tensión conlleva una serie 
de paradojas que, en términos de segregación 
horizontal, afectan al nivel educativo clave en 
cada momento (durante las últimas décadas, la 
educación secundaria), pero que, poco a poco, 
comienza a extenderse a la educación superior. 
Como apuntan Cuadra y Moreno (2005) para el 
caso de la educación secundaria (y es cada vez 
más aplicable a la educación terciaria): 

“Parece haber un vacío de políticas en 
educación secundaria. La mayoría de 
los países ha experimentado menos 
dificultad en la construcción de con-

senso en el diseño e implementa-
ción de políticas para la primaria y la 
terciaria que para la secundaria. Las 
opciones de política en educación 
secundaria son más ambiguas y com-
plejas, debido a la dualidad intrín-
seca de la educación secundaria, que 
es simultáneamente: 

■	 terminal y preparatoria;

■	 obligatoria y posobligatoria; 

■	 uniforme y diversa; 

■	 meritocrática y compensatoria; 

■	dirigida a servir tanto necesidades e 
intereses individuales como necesidades 
de la sociedad y del mercado laboral; 

■	comprometida con la integración de los 
estudiantes y la reducción de desventa-
jas, pero también, dentro de la misma 
institución, en la selección de los estu-
diantes de acuerdo con sus habilidades 
académicas; 

■	encargada de ofrecer un currículo 
común para todos los estudiantes y un 
currículo especializado para algunos”.

Claramente, esa tensión visible tiene 
mucho que ver con la lucha entre las opor-
tunidades y el mérito o, dicho de otro modo, 
entre la necesidad de igualarse y la de diferen-
ciarse; hasta dónde debe funcionar la escuela 
como garante de las oportunidades y en qué 
momento o situación debe promover funda-
mentalmente el mérito no es todavía un dilema 
claramente delimitado y definido. 

Esta tensión podría estar dándose de 
forma más intensa en las ciudades, donde la 
interacción social tiene menos arraigo que en 
el entorno rural, los intereses son mucho más 
diversos y la innovación y los cambios, más 
acelerados. Como apuntan Dubet y Martucelli 
(1996), la experiencia escolar es, sobre todo, 
una experiencia social y, por tanto, el contraste 
entre la experiencia del hogar y la experiencia 
escolar genera fuertes tensiones, no siempre 
fáciles de integrar la una en la otra. A pesar de 
las retóricas inclusivas de administraciones y dis-
cursos públicos, la escuela funciona como una 
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ficción en esa interacción social y, por tanto, sus 
limitaciones de igualación vía integración (en 
este caso, como concepto contrapuesto del de 
segregación) son claras y evidentes. 

Tal y como puede observarse en la figura 1, 
agrupo los factores condicionantes de la segre-
gación escolar en las ciudades distinguiendo 
entre factores de demanda y factores de oferta, 
a pesar de que una y otra están inequívoca-
mente entrelazadas. En el lado de la demanda 
se sitúan los siguientes factores: 

■	 Las preferencias de las familias consti-
tuyen quizá el factor central a la hora 
de condicionar la composición social de 
cada escuela, siempre endógenas a la 
oferta: el contexto geográfico importa,  
y mucho, en cómo se articula la 
demanda de la escuela. El ejemplo clá-
sico de cómo la oferta condiciona la 
demanda es el de los grandes núcleos 
urbanos con una fuerte segregación 
residencial: si las políticas educati-
vas promueven una zonificación (los 
alumnos tienen como opción solo la(s) 
escuela(s) más cercana(s), las familias 
reaccionan (de manera heterogénea) 
cambiando de vivienda para maximizar 
las oportunidades de sus hijos en escuelas 
de alto valor añadido o escuelas con 

alumnado de un origen social seme-
jante al suyo. Todo esto podría tener 
consecuencias importantes en los pre-
cios de la vivienda.  

■	 La geografía económica importa, sobre 
todo, en las ciudades. La estructura 
residencial de la ciudad, la densidad de 
población, el transporte y su conectivi-
dad tienen un impacto importante en 
cómo se estructuran las demandas de 
las familias. Si en municipios pequeños 
o rurales esto es poco relevante, en las 
grandes ciudades lo es mucho más. El 
factor de distancia al centro es un 
elemento de fuertes preferencias para 
las familias, especialmente las de entor-
nos de clase media y clase baja (He y 
Giuliano, 2018). 

Por otro lado, sitúo las políticas educa-
tivas, en general, y las políticas que regulan 
la elección de las familias, como otra de las 
dimensiones que pueden generar una mayor 
segregación. Aunque existen múltiples defini-
ciones sobre segregación escolar, si abordamos 
la cuestión desde una problemática geográfica, 
podemos asumir una definición de tipo distri-
butivo vía centro; esto es, podemos definir la 
segregación como la concentración de alum-
nado en un centro educativo según unas carac-

Fuente: Elaboración propia.

Figura 1

Factores de demanda y oferta que condicionan la segregación escolar

Factores de demanda

■	Preferencias de las familias:
●	Vivienda y distancia.
●	Modelo pedagógico.
●	Diferenciación social.

■	Geografía económica:
●	Estructura residencial.
●	Tamaño de la ciudad.
●	Dinámicas residenciales.

Factores de oferta

■	Oferta diferenciada:
●	Escuelas de titularidad privada.
●	Barreras económicas.

■	Organización escolar:
●	Horarios y jornada escolar.
●	Cambio de centro en secundaria.

■	Políticas de admisión:
●	Mecanismo de asignación.
●	Puntos de prioridad.
●	Seguimiento de procesos.
●	Políticas compensatorias.
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terísticas individuales dadas, como el sexo, la 
nacionalidad, la raza o el nivel socioeconómico 
de la familia. Ordeno las políticas de oferta en 
tres grupos:  

■	 Una oferta diferenciada o diversificada 
de la educación pública puede generar 
mayor diversidad e innovación, pero, a 
la vez, suponer la posibilidad de selec-
ción y diferenciación por parte de las 
clases medias. Esta oferta diversificada 
en educación pública puede tomar dis-
tintas formas, como los distintos mode-
los lingüísticos (en sistemas educativos 
multilingües), la aparición de escuelas 
públicas de titularidad privada (charter 
schools en Estados Unidos, academies 
en Reino Unido, escuelas concertadas en 
España) o el surgimiento de una oferta 
académica diferenciada en las etapas 
obligatorias, o incluso en la educación 
infantil (como paso previo a la escolari-
zación obligatoria). 

■	 La ordenación y organización escolar  
–esto es, la planificación escolar y las 
etapas que implican cambios de cen-
tro al final de la primaria o la escuela 
media– suponen un desajuste en eda-
des clave para el desarrollo de los alum-
nos. A su vez, los horarios escolares 
(en el caso de España, con la oferta 
de jornada continua) pueden tener un 
impacto, ya que suponen una merma 
en las necesidades de conciliación de las 
familias trabajadoras. 

■	 Las políticas que regulan el sistema 
de admisión son decisivas: este puede 
incorporar loterías para los desempa-
tes en caso de sobredemanda, sistemas 
de puntos basados en criterios de cer-
canía, características familiares y otros 
criterios. En este sentido, el diseño del 
mecanismo de asignación de alumnos 
(con unos determinados puntos) a cen-
tros es también crucial y puede llegar a 
limitar, a la vez, la eficiencia de la asig-
nación (las familias no eligen la opción 
que realmente desean) y la equidad (la 
asignación final promueve una mayor 
segregación), como es el caso de España 
(Calsamiglia y Güell, 2018; Calsamiglia, 
Fu y Güell, 2020). Otros elementos, 
como los mecanismos de seguimiento 

de escolarización, las comisiones locales 
que supervisan los procesos de escola-
rización o las políticas educativas con 
centros de alta complejidad social tam-
bién condicionan la demanda de las 
familias hacia esos centros. 

En resumen, las causas de la segregación 
escolar son múltiples, obedecen a factores de 
demanda y oferta, y normalmente revisten una 
complejidad lo suficientemente amplia como 
para abordar la cuestión de forma global y coor-
dinada entre distintos ámbitos de las políticas 
locales. Se antojan menos útiles las aproxima-
ciones parciales, simplistas de conceptos como 
el de libertad o equidad, en comparación con 
los análisis globales de los distintos incentivos 
de los actores, el papel de las instituciones y la 
estructura social sobre la que descansa un sis-
tema educativo. 

3.	El caso de Madrid: más allá 
de la cuestión residencial

La Comunidad Autónoma de Madrid 
(CAM) es quizá el caso más idiosincrático del 
fenómeno de la segregación escolar en España, 
y, de acuerdo con los datos de PISA disponibles, 
uno de los más relevantes de Europa. Dotada de 
autonomía de gestión educativa desde princi-
pios de los años 80 –que fue ampliada durante 
los años 90, una vez se transfieren muchas de 
las competencias educativas a las comunidades 
autónomas–, la CAM atiende mediante su sis-
tema de provisión pública a más de un millón 
de alumnos entre centros públicos y concerta-
dos de educación infantil, primaria, ESO, Bachi-
llerato, y Formación Profesional (Comunidad de 
Madrid, 2020).  

Los datos más recientes, recogidos en el 
gráfico 1, muestran un preocupante aumento 
de la segregación escolar por origen socioeconó-
mico, entre 2009 y 2018, de alumnos de quince 
años (identificados en la encuesta de PISA). La 
CAM pasó de niveles ligeramente superiores a 
los de la OCDE y semejantes a los del resto de 
las comunidades autónomas, a alejarse signifi-
cativamente de los de estas últimas (que han 
experimentado una evolución más constante 
en el tiempo), convirtiéndose en el sistema (en 
este caso subsistema, por corresponder a una 
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región) educativo más segregado de toda la UE 
y situarse solo por detrás de Chile si la compara-
tiva se estableciera entre países. Cabe pues pre-
guntarse a qué se debe este abrupto cambio y 
qué relación guarda con las políticas educativas 
y la cuestión residencial. 

En primer lugar, es pertinente destacar que 
el aumento de la segregación escolar (medido 
en los alumnos de 15 años) ha venido dado en 
un contexto de crecimiento y aglomeración 
urbana importante, que comienza mucho más 
atrás en el tiempo: entre 1999 y 2019, la pobla-
ción de la CAM aumentó un 25 por ciento, de 
5,3 a 6,6 millones (principalmente entre 1999 
y 2009). Este cambio de población ha gene-
rado una fuerte presión en las dinámicas resi-
denciales y de vivienda. Aunque no conocemos 
realmente el impacto que esto ha tenido en 
las dinámicas residenciales que condicionan la 
segregación escolar, los datos por renta y nivel 
educativo de la población muestran hoy una 
fuerte división en base a los dos ejes geográficos 
(norte-sur, oeste-este), donde, para el caso de 
la ciudad de Madrid, los distritos del norte y el 
oeste presentan sistemáticamente niveles edu-
cativos y de renta de la población mucho más 
altos que los del sur y el este. La magnitud de la 

segregación residencial por origen socioeconó-
mico en Madrid es, de acuerdo con un estudio 
comparado de doce ciudades europeas, una de 
las más destacadas (Musterd et al., 2017). 

Sin embargo, por muy grande que sea o 
haya sido el peso de la segregación residencial 
por nivel socioeconómico, sabemos que la polí-
tica educativa juega un papel clave a la hora de 
explicar la segregación escolar, que definimos 
como la combinación (endógena) de la segre-
gación residencial y los factores asociados a la 
demanda y oferta educativa. El gráfico 2 des-
compone, para los nuevos alumnos del sistema 
(3 años), la segregación escolar total de la ciu-
dad de Madrid en la segregación observada 
entre los 21 distritos de la ciudad (interdistritos) 
y la segregación que se produce dentro de los 
distritos (intradistritos): como puede apreciarse, 
un porcentaje relevante de la segregación se 
produce dentro de los distritos; esto es, depende 
de factores que se pueden aislar de la cuestión 
residencial. Al menos un 40 por ciento para el 
caso de la segregación por origen socioeconó-
mico del alumno2 y un 75 por ciento de la segre-

2 Dado el error de medición del nivel educativo de los 
padres, los autores consideran que es posible que el factor 
de segregación intradistrito esté infraestimado. 

Gráfico 1

Evolución de la segregación socioeconómica (índice Gorard Q1)  
entre alumnos de 15 años
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Fuente: Save the Children (2019) a partir de datos de PISA 2018. Se presenta el índice Gorard de segregación para alumnos 
en el cuartil 1 del índice social, cultural y económico (ISEC) de PISA.
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gación por origen nacional del alumno se deben 
fundamentalmente a lo que ocurre a nivel muy 
local de la ciudad, y esto básicamente apunta 
al margen real que tienen las administraciones 
para incidir sobre la segregación vía políticas 
educativas. 

Por tanto, aunque el peso de la segrega-
ción residencial es relevante, las políticas educa-
tivas también lo son y en un amplio margen. En 
concreto, los factores de oferta –oferta diferen-
ciada dentro del distrito, organización escolar, 
o las propias políticas de admisión aplicables a 
todos los centros de un mismo distrito– tienen 
un gran margen de incidencia en lo que ocu-
rre a nivel más local de la ciudad. En definitiva, 
las políticas educativas autonómicas de la CAM 
presentan un amplio margen de mejora en 
cuanto a la reducción de la segregación escolar, 
independientemente de la segregación residen-
cial existente. 

Queda, pues, claro que hay algo más 
que una pura dinámica residencial a la hora 
de explicar la alta tasa de segregación escolar 
por origen socioeconómico al final del periodo 
obligatorio. En el caso de Madrid, sabemos 
de al menos tres políticas educativas que han 

impactado en la segregación durante las últi-
mas dos décadas y que están relacionadas con 
el marco de factores de demanda y oferta arriba 
expuesto: la expansión de la escuela concertada 
(titularidad privada y barreras económicas), 
la creación del programa de educación bilin-
güe desde 2004 principalmente en la escuela 
pública (oferta diferenciada)3 y la reforma del 
decreto de admisión de la CAM en 2012 y 2013 
(políticas de oferta relativas a la admisión), que 
modificaba los baremos de prioridades de los 
alumnos a la hora de acudir a los centros educa-
tivos (Gortazar, Mayor y Montalbán, 2020). 

3.1.	El peso de la escuela  
concertada

Según datos de la Consejería de Educación 
de la CAM, la expansión de la escuela concer-
tada (y privada) se ha ido produciendo desde el 
año 1996. El peso de la escuela pública alcanzó 
su nivel más bajo en 2009, recuperándose 

3 Véase la reciente investigación de Save the Children 
(2019) para la Comunidad de Madrid.

Gráfico 2

El peso de la segregación residencial sobre la segregación escolar entre  
alumnos de 3 años (Comunidad Autónoma de Madrid, 2010-2016) (porcentaje)
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levemente a partir de entonces. Dicho de otra 
manera, el peso de la educación pública pasó 
de un 60 por ciento  en toda la CAM en 1996 
a un 53 por ciento  en 2009, situándose pos-
teriormente en un 54 por ciento4. La existencia 
de la educación concertada, tal y como ha sido 
concebida institucionalmente, representa una 
de las principales fuentes de segregación escolar 
en el sistema educativo español. Son varias las 
razones de este fenómeno: (i) las familias de nivel 
socioeconómico y cultural elevado tienen mayor 
predilección por escuelas concertadas y privadas 
(Fernández Enguita, 2008; Escardibul y Villarroya, 
2009); (ii) la escasa financiación de la escuela con-
certada (REDE, 2020) genera un sistema de cuotas 
o aportaciones voluntarias generalizadas sufraga-
das por las familias (CICAE y CEAPA, 2020) que 
actúan como barreras económicas.  

Los datos del informe de Save the Children 
(2019) a partir de PISA 2009, 2012 y 2015, que 
en este artículo extiendo a 2018 (gráfico 3), 
muestran que la segregación intrarredes (esto 
es, entre los centros de una misma titularidad) 
aumentó de forma importante entre 2009 y 
2012, lo que se corresponde con el alumnado 

que aproximadamente se incorporó al sistema 
educativo entre 1997 y 2000, periodo durante 
el cual la escuela concertada se hallaba en pleno 
crecimiento en la CAM. A partir de ahí, el peso 
de la escuela concertada y privada en la segre-
gación se ha mantenido en niveles semejantes. 

En resumen, la expansión de la escuela 
concertada conllevó la ampliación de servi-
cios diferenciados y con barreras económicas 
para su acceso, siendo ambos los dos poten-
ciales mecanismos de aumento de segregación 
durante este periodo en la CAM. Sin estar claro 
si la expansión de la escuela concertada res-
ponde a una mayor demanda de diversificación 
de los servicios educativos, no hay duda de que 
su aplicación resulta de la implementación de 
políticas educativas y, por tanto, de la oferta por 
parte de la Administración. 

3.2.	El programa bilingüe 
y su incidencia sobre  
la segregación

El programa bilingüe surge en 2004 con 
el objetivo de expandir el tiempo lectivo en 

Gráfico 3

Segregación dividida por redes, alumnos de 15 años 
(Comunidad Autónoma de Madrid, 2009-2018) 
(Porcentaje)
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4 Datos de la Comunidad de Madrid.
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inglés para los alumnos de primaria, secunda-
ria, Formación Profesional (FP) y Bachillerato, 
con personal habilitado y certificado para ello. 
Una particularidad de la expansión del modelo 
bilingüe es que eran los propios centros educa-
tivos los que decidían, mediante sus claustros y 
Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos 
(AMPAS), si se sumaban a la iniciativa o no; esto 
es, la Administración renunció por completo 
a arbitrar el proceso de cambio. Como conse-
cuencia, proliferaron centros que se sumaron al 
programa bilingüe en distritos y municipios prin-
cipalmente de clase media y alta, en especial, 
centros públicos. El estudio de Anghel, Cabrales 
y Carro (2016) muestra, para los años 2008-
2009, la existencia de una fuerte relación entre 
centros que se sumaron al programa bilingüe, 
y salidas (entradas) de alumnado de familias de 
niveles educativos bajos (altos) e inmigrantes 
(nacidos en España). Para un periodo posterior 
(2015), Mediavilla et al. (2019) muestran que 
el alumnado de nivel socioeconómico más alto 
tiene más probabilidades de atender centros 
bilingües que el de nivel socioeconómico más 
bajo en secundaria.

De nuevo, partiendo de los datos de PISA, 
observamos cómo ha crecido la segregación 

escolar dentro de la escuela pública a partir de 
2015, y cómo esta se mantiene en 2018. Estos 
datos coinciden con la llegada de las primeras 
cohortes de estudiantes que comenzaron el 
programa bilingüe en 2004 y 2005 a los quince 
años (momento en el que se realiza PISA) y de 
otras cohortes que pudieran haberse incorpo-
rado en los siguientes años al cambiar de pri-
maria a secundaria. A su vez, observamos que 
la segregación socioeconómica dentro de cada 
red escolar tiene una proporción no pequeña 
asociada a la existencia de centros bilingües: 
en particular, un 20 por ciento  de la segrega-
ción socioeconómica dentro de la red pública se 
debe a la existencia de centros bilingües5. Esto 
coincide con el crecimiento de aproximada-
mente el 20 por ciento  de la segregación en la 
red pública en 2015, que se mantiene en 2018. 

Por tanto, la creación del programa bilin-
güe en la CAM supuso una ampliación de la 
oferta diferenciada de la educación obligatoria, 
llegando progresivamente a miles de familias a 
partir de 2006. Si bien los resultados en térmi-

Gráfico 4

Evolución de la segregación por titularidad de centro y programa bilingüe
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nos de aprendizaje y desarrollo de competencias 
de lengua inglesa han mostrado una evidencia 
más bien mixta, los datos disponibles sí ponen 
de manifiesto un impacto negativo del pro-
grama sobre la diversidad social de los centros 
educativos, especialmente públicos, de la CAM. 

3.3.	El decreto de “distrito único” 
(2012-2013)

A principios de 2012, el Gobierno de la 
CAM anunció la introducción de un nuevo 
decreto cuyo objetivo era ampliar las posibili-
dades de elección de las familias vía una des-
zonificación de las prioridades en caso de 
sobredemanda de centros. La reforma consistió 
en dos decisiones aplicadas a toda la CAM entre 
2012 y 2013. En el curso 2012/2013, se redujo 
el nivel de prioridad otorgado a estudiantes con 
familias de bajos ingresos (al disminuir la propor-
ción de alumnos dentro del baremo) y se aña-
dieron puntos adicionales a estudiantes con un 
familiar que fuera antiguo alumno del colegio. 
En el curso 2013/2014, los puntos de prioridad 
por residencia pasaron a ser mucho menos rele-
vantes. En la ciudad de Madrid (objeto central 
del estudio), los 21 distritos escolares se unieron 
para crear un distrito único educativo de facto. 

Gortazar, Mayor y Montalbán (2020) han 
analizado los efectos de la reforma para alum-
nos de tres años que entran en el sistema6, a 
partir de una base de datos universal de todas 
las solicitudes de familias a centros públicos y 
concertados entre 2010 y 2016 y una estrategia 
empírica de diferencias en diferencias para aislar 
otros posibles factores relevantes. Los resultados 
muestran que los cambios introducidos en 2012 
(asociados a los puntos por renta y a la relación 
familiar con antiguos alumnos) incrementaron 
la segregación escolar por nivel de educativo 
y estatus de inmigrante (en un 3 y un 13 por 
ciento, respectivamente). Sin embargo, el cam-
bio de baremo de distrito (el distrito único) ape-
nas muestra impacto alguno en la segregación 
escolar, siendo, por tanto, neutro (después de 

controlar por la segregación residencial). En 
resumen, algunos de los cambios introducidos 
en la reforma sí tuvieron un impacto negativo 
sobre la segregación escolar, pero la deszonifi-
cación (vía distrito único) no alteró significativa-
mente el mapa de la admisión de centros. Esta 
evidencia refuerza el argumento anteriormente 
expuesto (a partir del gráfico 2) sobre el escaso 
efecto de las políticas de zonificación (o des-
zonificación) sobre la segregación. De nuevo, 
las políticas de oferta que se implementan a 
nivel local (la mayoría), unidas a la combina-
ción de las políticas urbanas que afectan a la 
segregación residencial –como la vivienda, el 
transporte o las políticas de conciliación– pre-
sentan un mayor margen de mejora en cuanto 
a su contribución a la reducción de la segrega-
ción escolar. 

3.4.	Otras políticas educativas 
con impacto sobre  
la segregación

Además de los dos casos arriba mencio-
nados, otras políticas educativas asociadas a la 
oferta, y previamente comentadas en la sección 
anterior, podrían estar amplificando la segre-
gación escolar durante los últimos años en 
Madrid (ciudad y comunidad). A continuación 
se comentan las más relevantes: 

■	 La diferente oferta educativa en térmi-
nos de jornada escolar crea de facto 
una oferta diferenciada que promueve 
la segregación socioeconómica. La 
jornada continua (que finaliza normal-
mente al mediodía) supone una difi-
cultad extra de conciliación para las 
clases medias urbanas, que normal-
mente deben desplazarse para trabajar 
y que requieren, por tanto, de al menos 
siete u ocho horas de servicios educa-
tivos para poder acceder a trabajos a 
tiempo completo. No sorprende que 
muchos padres opten por una expan-
sión de la jornada (hasta las 16:30 o 
17:00), la llamada “jornada partida”, 
mayoritaria entre centros de entor-
nos socioeconómicos medios y altos 
(gráfico 5). La jornada continua suele 
finalizar entre las 14:00 y las 15:00, y 

6 La reforma aplicó a todos los alumnos del sistema, y 
afectaba de manera especial a las edades relativas a los dos 
momentos clave de acceso a la escuela (tres años en infan-
til-primaria y doce años en ESO), y por tanto los efectos 
encontrados pueden extrapolarse a secundaria, momento 
en el cual observamos el efecto vía PISA.
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aunque se acuerda la oferta de activi-
dades extraescolares hasta las 17:00, en 
muchos casos, la falta de coordinación y 
de recursos humanos por parte del cen-
tro, la escasez de recursos a disposición 
de las AMPA y el desentendimiento de 
la administración educativa excluyen la 

posibilidad de cualquier servicio extraes-
colar gratuito. Por tanto, no es extraño 
que la diferente oferta provoque un 
aumento de la segregación dentro de 
la red pública (muy dividida en cuanto 
al tipo de jornada), pero también entre 
redes (ya que los centros concertados 

Gráfico 5

Jornada escolar y nivel socioeconómico  
(Comunidad Autónoma de Madrid, 2015-2016)
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tienen mayoritariamente jornada par-
tida). El caso de la jornada partida es 
únicamente mayoritario en cuatro comu-
nidades autónomas (Cataluña, Euskadi, 
Navarra y la Comunidad Valenciana), 
mientras que en el resto conviven en un 
modelo mixto, sometido a la decisión de 
los propios centros educativos. 

■	 La ordenación académica por etapas 
en centros públicos, que mayorita-
riamente separa escolarización entre 
primaria y secundaria, genera dificul-
tades de adaptación del alumnado en 
primero de ESO, y dificulta, por tanto, 
el aprendizaje, planteando de nuevo 
una oferta diferenciada con respecto a 
los centros concertados (gráfico 6). El 
cambio de centro en una etapa clave 
como es la de la preadolescencia puede 
tener consecuencias negativas sobre 
el alumnado al deshacer su entorno 
social más cercano (Lavy y Sand, 2019). 
Solo el 3 por ciento de todos los cen-
tros públicos ofrecen enseñanza pri-
maria y secundaria, mientras que solo 
el 10 por ciento de los centros privados 

o concertados no integran educación 
primaria y secundaria. 

■	 El algoritmo de asignación de plazas de 
alumnos a los centros, más conocido 
como algoritmo de Boston, mayorita-
rio en España y presente en Madrid, 
favorece las decisiones estratégicas por 
parte de las familias, que eligen como 
opción preferente aquella escuela en la 
que creen que tienen mayores proba-
bilidades, pero no la que realmente les 
interesa. Varios estudios (por ejemplo, 
Calsamiglia y Güell, 2018) han mos-
trado que este algoritmo es ineficiente 
porque no revela las preferencias rea-
les, pero, además, es poco equitativo y 
favorece la segregación escolar por ori-
gen social de las familias. 

4.	La segregación escolar ante 
nuevos retos de tipo urbano 

La segregación escolar representa una 
problemática creciente en muchas ciudades del 
mundo y es probable que lo siga siendo en el 

Gráfico 6

Ordenación académica y titularidad de centro en la Comunidad Autónoma  
de Madrid (2020) 
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futuro. La literatura académica ha sido especial-
mente prolífica a la hora de estudiar el fenó-
meno, especialmente a partir de los años 60, 
con los debates de segregación racial en Estados 
Unidos. A juzgar por las dinámicas de aglome-
ración urbana recientes tanto en países desa-
rrollados como en desarrollo, la aceleración de 
cambios geográficos de las ciudades, así como 
el dinamismo de ciertos sectores económicos, 
pueden suponer nuevas presiones tanto en la 
organización residencial de las ciudades como 
en las preferencias de las nuevas clases urbanas 
para la educación de sus hijos. 

Sin embargo, el futuro no tiene por qué 
ser necesariamente distinto a las últimas déca-
das, en las que el gran crecimiento de las ciu-
dades al que hemos asistido ha ido concurrido 
con una gama variada de resultados respecto 
a la segregación y exclusión referidas a los sis-
temas escolares urbanos. Las políticas educati-
vas mantienen, por tanto, un papel central en 
la estructura social de las escuelas. A la hora 
de configurar políticas públicas que traten de  
o bien reducir los niveles de segregación escolar, o 
bien paliar la situación de desventaja de los cen-
tros de mayor complejidad mediante políticas 
de inversión, convendría tener en cuenta algu-
nas consideraciones que esbozo a continuación.

■	 La gestión de los servicios educativos 
requiere una mayor conexión con la ciu-
dad y las áreas metropolitanas. Los sis-
temas educativos de tipo federal (como 
el español) depositan buena parte de 
su gestión en zonas administrativas no 
necesariamente conectadas con la ciu-
dad. Sin embargo, la idea de dotar de 
mayor peso a las instituciones locales o 
municipales en la gestión de la educa-
ción tiene un enorme potencial a la hora 
de articular políticas educativas ágiles y 
eficaces, y de coordinar estas con otras 
políticas de tipo urbano y social. 

■	 Clases urbanas con altos niveles edu-
cativos e ingresos, más preocupada 
por transmitir el capital humano que la 
riqueza a los hijos (Markovitz, 2019), 
demandan para ellos servicios educati-
vos cada vez más diversificados y orien-
tados hacia la adquisición de nuevas 
habilidades, en entornos multilingües 
de muy alta calidad. Esto supone una 
mayor presión para los sistemas educa-

tivos y, en general, tenderá a provocar 
la aparición de cada vez más servicios 
educativos escolares y extraescolares 
privados. Esta tendencia puede generar 
mayor segregación escolar, no ya solo 
de las clases medias respecto a las cla-
ses más desaventajadas, sino también 
de las clases más educadas respecto al 
resto. 

■	 La pandemia del COVID-19 acelera los 
procesos históricos que pueden darse 
aún con mayor intensidad en entornos 
innovadores como las ciudades y, a la 
vez, generar mayor exclusión. Como 
apuntan Gortazar y Moreno (2020), 
están cobrando importancia nuevos 
fenómenos, como la digitalización de la 
escuela y la modernización de los for-
matos de enseñanza dentro y fuera del 
aula, la demanda creciente de educa-
ción privada (sobre todo, en educación 
superior) o el fin de la hegemonía de los 
libros de texto (desplazados por otros 
formatos). Todas estas tensiones pue-
den agravar la distancia entre alumnos 
socialmente aventajados y desaventaja-
dos, lo cual puede redundar en la segre-
gación escolar y la exclusión social. 

■	 Permanecen dos visiones ideológicas de 
la segregación escolar que esconden 
un conflicto entre libertad de elección 
y cohesión social. En el conflicto de la 
segregación escolar se encuentran una 
visión basada en la libertad positiva de 
los individuos, que opta, si acaso, por 
políticas compensatorias en los “cen-
tros gueto”, y una visión que pretende 
incidir en la composición social de los 
centros educativos, basada en el prin-
cipio de cohesión social y que opta por 
una escuela que fomente la diversidad 
socioeconómica mediante la puesta en 
marcha de restricciones de las decisio-
nes de las familias. La tensión política 
y moral entre estas dos visiones puede 
ir a más en situaciones de polarización 
política y tener implicaciones sobre la 
segregación escolar, lo que dificultaría 
la articulación de soluciones que permi-
tan equilibrar ambas soluciones. 

En resumen, la segregación escolar ha 
ganado atención académica y mediática en 
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muchos países occidentales, y hoy es una de 
las dimensiones clave de las políticas de gestión 
urbana. Mientras que la vivienda, la movilidad, 
el empleo o la conciliación son elementos fun-
damentales en la configuración de la geografía 
económica de las ciudades, parece claro, por lo 
mostrado a partir del caso de Madrid, que el 
margen de las políticas educativas para redu-
cir la segregación social en los centros es muy 
amplio. Sobre las administraciones educativas 
recae la principal responsabilidad de reducir la 
segregación. Sin embargo, no está claro que su 
acción sea suficiente. Otros elementos impor-
tan asimismo para que las políticas educativas 
incidan eficazmente en la reducción de la segre-
gación escolar cuando esta es especialmente 
elevada, entre ellos: la configuración institucio-
nal asociada a la descentralización de la gestión, 
el papel de las familias que trabajan en los sec-
tores más dinámicos de las ciudades, el cierre de 
las escuelas derivado de la pandemia del COVID-19 
y sus implicaciones sobre las tendencias educa-
tivas ya existentes, así como la tensión política 
inherente a la segregación escolar. 
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