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Es indiscutible la importancia que la escuela tiene en la sociedad 
actual. Sin embargo, ya en su origen fue una institución intrínse-
camente contradictoria y tuvo dos caras, contrapuestas entre sí: 
la que le exigía la Revolución Industrial y la que le pedía la 
Ilustración. Porque fue la burguesía industrial la que inventó la 
escuela con la función esencial de formar a la ciudadanía para 
hacer más eficaz el sistema productivo. En cambio, a la vez, fue 
desarrollada por los ilustrados. Ahí radica su contradicción intrín-
seca: por un lado, la escuela debe controlar y manipular a los 
alumnos para hacer de ellos ciudadanos sumisos y trabajadores 
eficaces, pero, por otro, debe conseguir que se conviertan en 
ciudadanos libres, independientes y críticos. Y en esta disyuntiva 
se encuentra todavía hoy. Este libro intenta despejar tal contra-

dicción y aclarar los caminos por los que se puede salir de ella.

Por otra parte, la escuela, en contra de lo que nos cuentan, es de 
hecho el principal baluarte de la reproducción de un sistema 
jerárquico e injusto, y la vía por la que lo consigue son los títulos 
académicos, a través sobre todo de la jerarquía de excelencia que 
las calificaciones académicas construyen dentro de las aulas. Pero 
la escuela también puede contribuir mucho a hacer una sociedad 
más democrática, más participativa, más cooperativa y más 
solidaria. Para ello debe enseñar a los alumnos a ser críticos y 
potenciar una igualdad y una solidaridad en su seno, que facilite 
la construcción de esa sociedad más justa, más igualitaria y más 
solidaria. Uno de mis objetivos aquí es precisamente ayudar al 

profesorado a conseguir ese objetivo.
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INTRODUCCIÓN

Ya lo dijo hace casi treinta años Mariano Fernández Enguita (1990), en un libro 

a cuyo título se parece mucho el de este –La cara oculta de la escuela: Educación 

y trabajo en el capitalismo–: la escuela tiene una cara escondida que oculta a la 

mayoría de la gente porque si no fuera así se le haría difícil cumplir sus funciones 

de reproducción tan eficientemente como las cumple. De alguna manera, este li-

bro complementa al de Fernández-Enguita: el suyo es abiertamente sociológico, 

este es más psicosociológico.

La escuela tiene una función de reproducción social, para lo que su principal ob-

jetivo es la adaptación del alumnado. Pero en una época como la actual, caracte-

rizada por cambios continuos de todo orden, y en una sociedad como la nuestra, 

enormemente plural y multicultural, ¿debe la escuela ayudar a los alumnos y 

alumnas a adaptarse a una sociedad monolítica o a una sociedad multicultural? 

¿Debe preparar para el cambio o para la inmovilidad? Ello nos lleva a preguntar-

nos: ¿Qué habilidades debe enseñar y entrenar la escuela? ¿Tiene que enseñar al 

alumnado a ser sumiso o a ser independiente? ¿Debe entrenar en el pensamien-

to único o en el pensamiento crítico? Como vemos, el campo de la educación 

–incluso si lo restringimos al escolar– está repleto de minas que si las esqui-

vamos estaremos haciendo dejación de nuestras obligaciones como docentes y 

como psicólogos sociales y, por tanto, eludiendo nuestras responsabilidades; en 

cambio, si las cogemos, pueden estallarnos en las manos. En este libro prefiero 

arriesgarme y no esquivar los problemas a que se enfrenta la educación escolar 

en esta época concreta, cuando el pensamiento crítico es denostado y cuando el 

pensamiento único va consolidándose poco a poco como el único posible, a pesar 

de ser un no-pensamiento, gracias principalmente a una concentración nunca 

vista de medios de comunicación en pocas manos, en las de los más ricos y po-

derosos, de las grandes empresas y de la banca, y al asalto a la educación, sobre 

Introducción
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todo a la superior, por parte de esas mismas empresas y su ideología neoliberal, 

como veremos en el capítulo 2. 

Ya desde su origen la escuela occidental fue una institución intrínsecamente 

contradictoria y tuvo siempre dos vertientes, contrapuestas entre sí, que corres-

pondían cada una de ellas a las dos caras que, ya por entonces, tenía la sociedad 

europea. Porque fue la burguesía la que inventó la escuela como una institución 

social fundamental, universal, obligatoria y gratuita, con la función esencial de 

formar a la ciudadanía en el servicio a la nación y a la eficacia del sistema pro-

ductivo. Y es que las dos fuentes principales en las que, desde su origen, ha be-

bido siempre la escuela, hasta nuestros días, ha sido la Revolución Industrial y la 

Ilustración. Y ahí radica la contradicción intrínseca a que me refiero: por un lado, 

la escuela debe controlar y domesticar a los alumnos para hacer de ellos ciuda-

danos sumisos y trabajadores eficaces. Pero, por otro lado, debe conseguir que se 

conviertan en ciudadanos libres, independientes y críticos. Y en esta disyuntiva 

se encuentra la escuela todavía hoy. La psicología social de la educación puede 

contribuir a despejar tal contradicción y a aclarar los caminos por los que se 

puede salir de ella.

Ahora bien, si el interés por la psicología social de la educación es relativamente 

reciente en Estados Unidos, en España aún lo es más, a pesar de que casi todos 

los Congresos Nacionales de Psicología Social dedicaron una mesa a este cam-

po, como muestro en una revisión de las aportaciones hechas por los psicólogos 

sociales a esas mesas en los cinco primeros congresos, llegando a estas tres con-

clusiones (Ovejero, 2000, p. 249): 

1. A pesar de que la psicología social de la educación cuenta en nuestro 

país con muy pocos equipos de investigación sistemática, han sido muchos 

los que, en uno u otro momento, han buceado en sus agitadas aguas. 

2. Tal vez como consecuencia de la anterior conclusión, tenemos que se-

ñalar también que las aportaciones a la psicología social de la educación es-

pañola son muy dispersas, contando con pocas líneas de investigación con-

sistentes.

3. Es llamativa la casi total ausencia de una perspectiva crítica en tales tra-

bajos. Pero para aclarar la contradicción que antes mencioné y para despejar 
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las funciones reales que está desempeñando la escuela, se hace imprescin-

dible una perspectiva crítica en las ciencias sociales y en las ciencias de la 

educación; también, lógicamente, en la psicología social de la educación.

Quisiera comenzar diciendo que hoy día, y desde hace un siglo, vivimos inmer-

sos en un «mundo interior»: lo psicológico es protagonista de nuestras vidas. 

De ahí que la psicología esté en todas las esferas de la vida social: educación, 

empresa, hospitales, prisiones… Como escriben Álvarez-Uría y Varela (1994, p. 

9), «los psicólogos se han convertido en expertos polivalentes que seleccionan a 

los trabajadores, realizan perfiles profesionales, definen personalidades, miden 

inteligencias, actúan como consejeros pedagógicos, asesores conyugales, diag-

nosticadores de deficiencias, terapeutas sexuales, animadores de grupos…». Pero 

no todo es como parece. La psicología ciertamente intenta esclarecer ese mundo 

interior, pero a menudo para servir a los intereses del orden social. Y eso se ob-

serva no solo en la psicología industrial o psicología del trabajo, sino también 

en la psicología clínica o en la psicología educativa. De hecho, hace ya cien años 

escribía John Dewey (2004/2016, pp. 265-266): «Hay el peligro constante de que 

la educación perpetúe las viejas tradiciones para una minoría selecta y de que 

efectúe su adaptación a las nuevas condiciones económicas más o menos sobre 

la base de la aquiescencia a las fases no transformadas, no racionalizadas y no 

socializadas de nuestro defectuoso régimen industrial. Dicho en términos con-

cretos, hay el peligro de que la educación vocacional se interprete en la teoría y 

la práctica como educación industrial: como un medio de asegurar una eficiencia 

técnica en futuras empresas especializadas. La educación llegaría a ser entonces 

un instrumento para perpetuar, sin variarlo, el orden industrial existente en la 

sociedad, en vez de operar de un modo formal la transformación deseada». Y 

proponía que la escuela fuera un instrumento para construir una sociedad me-

jor, para lo que actualmente estamos en un momento ideal, pues nunca antes la 

escuela había estado tan presente en la vida de la inmensa mayoría de la ciuda-

danía. 

En efecto, en gran parte del planeta –y en todos los países occidentales– la edu-

cación escolar es universal, gratuita y obligatoria para niños y niñas de entre 2/3 

años hasta los 16, siendo muchos los que siguen estudiando hasta los 22 o 25 

años. Por tanto, es indiscutible la importancia que la escuela tiene en la sociedad 

actual, a pesar de que a menudo se dice que su relevancia ha disminuido. Para 
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empezar, constituye una instancia de socialización de primer orden, desempe-

ñando un importante papel también en la formación de la ideología de las nuevas 

generaciones. Y por si ello fuera poco, su relación con el empleo la convierte en 

un lugar privilegiado tanto en la reproducción social como en movilidad social. 

Por otra parte, el ser humano es ante todo un animal social, por lo que tanto 

los rasgos que le constituyen como sus conductas, su nivel de aspiración y su 

rendimiento son fenómenos intrínsecamente psicosociales, y, por consiguiente, 

psicosocial es también el fenómeno del fracaso escolar. Por ello, es la perspectiva 

psicosociológica la más pertinente aquí, sin querer decir con ello que otras pers-

pectivas no tengan interés. 

Pero debo primero dejar claro qué entiendo por «psicología» y por «psicología 

social». Ante todo, quisiera subrayar, con Ian Parker, que las personas compro-

metidas con la transformación social deberían saber «cómo impedir que (la psi-

cología) funcione como un mero instrumento de control social» (2010, p. 12), 

al servicio del poder. Y es que, añade Parker, «la psicología es una parte cada 

vez más importante de la ideología, de las ideas dominantes que respaldan la 

explotación y sabotean las luchas contra la opresión». La psicología le presta 

este servicio al sistema de dos maneras estrechamente relacionadas entre sí: fo-

mentando el individualismo, y psicologizando los problemas sociales, con lo que 

consigue que tales problemas sean vistos como meros problemas individuales y 

que, por tanto, sea el individuo el responsable de lo que se pasa. Es más, me atre-

vo a decir, parafraseando a Parker, que la disciplina psicológica no existiría sin la 

profunda individualización de la experiencia humana que el capitalismo moder-

no trajo consigo, por lo que la propia psicología individualista es un reflejo de la 

esencia del capitalismo. Pero en este proceso ha participado también la escuela, 

siempre en estrecha relación con la psicología. De hecho, ambas surgieron casi a 

la vez y su desarrollo fue muy paralelo: la escuela ha utilizado mucho los conoci-

mientos psicológicos, sobre todo los test de inteligencia, y lo ha hecho principal-

mente con fines de selección al servicio de las clases poderosas (véase Ovejero, 

2003); las dos han fomentado el individualismo, por ejemplo cuando exigen a los 

estudiantes que hagan sus exámenes o sus test psicológicos sin ayuda externa, 

a pesar de que en la vida real, cuando se encuentren con un problema, sí podrán 

echar mano de ayuda proveniente de libros, enciclopedias, Internet, compañe-
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ros, padres, amigos o profesores; y ambas fomentan la competitividad a través, 

entre otras cosas, de la jerarquización de los estudiantes por sus puntuaciones en 

los exámenes o en los test de inteligencia. En suma, las dos fomentan los valores 

del capitalismo.

En cuanto a la psicología social, decía mi amigo y maestro José Ramón Torre-

grosa en el Diccionario de Sociología de Salvador Giner, Emilio Lamo y Cristóbal 

Torres (1998, p. 616) que tal expresión no parece tener un claro significado explí-

cito fuera de las múltiples tradiciones conceptuales y/o metodológicas en que se 

usa, dependiendo mucho de qué se entienda por psicología y, sobre todo, de qué 

significado se dé al término «social». Más claramente aún, si cabe, lo había dicho 

antes el propio Torregrosa (1974, p. XVXV): «Dada la progresiva configuración de la 

psicología social a partir de una ascendencia intelectual multidisciplinar, resul-

ta difícil, por no decir imposible, trazar una línea unívoca en su desarrollo his-

tórico. Más que una secuencia lineal de aportaciones acumulativas, integradas 

o convergentes, el desarrollo de la psicología social, tanto en sus antecedentes 

como en la actualidad, se ha producido paralela e inconexamente en el seno de 

distintas corrientes y escuelas de varias ciencias sociales, y en muchos casos aun 

dentro de una misma disciplina». Otra cosa es que una de esas corrientes, la po-

sitivista, con su énfasis en el individualismo y el psicologismo se convirtiera en 

la hegemónica (Ovejero, 1999). De esta manera, el neoliberalismo pudo apoyarse 

en esa psicología individualista y conseguir que los problemas que están tenien-

do millones de personas a causa de las injustas políticas neoliberales sean vistos 

como meros problemas personales de los individuos afectados (los desemplea-

dos no tienen trabajo porque no son capaces de adaptarse a las exigencias de la 

globalización; los delincuentes lo son porque tienen problemas personales, casi 

siempre relacionados con sus genes; quienes fracasan en la escuela es a causa de 

su escasa inteligencia…). Y de esta manera, los psicólogos están contribuyendo 

poderosamente a que la ciudadanía no perciba quiénes son los responsables rea-

les de tales problemas y no le eche la culpa a las políticas de precarización laboral 

que está empeorando cada día más las condiciones de vida de cientos de millones 

de trabajadores, ni a las medidas de austeridad que tanto daño están haciendo a 

millones de personas, ni al incremento de las desigualdades hasta niveles real-

mente obscenos (Bauman, 2013/2014; Blyth, 2013/2014; Ovejero, 2014; Piketty, 

2014; Stuckler y Basu, 2013; Wilkinson, 2001; Wilkinson y Pickett, 2009).
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Pero no olvidemos que fue esa psicología positivista la que entró en una pro-

funda crisis a finales de los años 60, sobre todo por su escasa relevancia social 

(Ring, 1967): con simples datos y con una experimentación socialmente vacía, 

la psicología social se estaba convirtiendo en una mera tecnología que se movía 

exclusivamente por una razón instrumental, con lo que, además de bastante es-

téril, podía ser fácilmente utilizada, como así ha sido, por diferentes instancias 

de poder y, a menudo, lo que es más grave, sin enterarse los propios psicólogos 

sociales de ello. Sin embargo, somos muchos los que creemos que es posible otra 

psicología social diferente a la positivista, teóricamente más sólida, metodoló-

gicamente más fértil y socialmente más relevante. Al contemplar un siglo de 

psicología social mi sensación es agridulce: agria porque, como sostenía Ludwig 

Wittgenstein en el Tractatus (1987/1924), da la sensación de que cuando todas 

nuestras preguntas ya han sido contestadas, aún no han sido ni tocados nuestros 

problemas vitales; y dulce porque no pierdo la esperanza de que la psicología 

social crítica, aunque sea lentamente, consiga modificar esta situación, de forma 

que los psicólogos sociales seamos capaces de abordar los problemas sociales 

como lo que son, problemas sociales, y no meros problemas personales. Necesi-

tamos una psicología social crítica que, en ámbitos como el educativo, no psico-

logice los problemas sociales y, con ello, evite ponerse al servicio del capitalismo. 

Otra cosa que debiera hacer la psicología social es abandonar su fuerte euro-

centrismo y su androcentrismo, heredados de la Ilustración (Giroux y McLaren, 

1994). ¿Cómo podría contribuir a la liberación de todos los ciudadanos si parte 

de la idea de que la cultura europea es intrínsecamente superior a las demás? ¿Y 

cómo podría ayudar a la emancipación de todos los seres humanos si se dirige 

principalmente a los varones, en detrimento de las mujeres? Solo una psicología 

social de la educación que siga siendo ilustrada en sus objetivos, pero profunda-

mente anti-ilustrada en sus supuestos básicos, podrá trabajar en favor de una es-

cuela realmente emancipadora. Y el primer paso que debe dar consiste en definir 

claramente las relaciones entre la sociedad y el individuo, posiblemente el más 

importante problema de la psicología social y a cuya solución contribuyó más 

que nadie George Herbert Mead (1966/1934). 

Tanto el psicologismo como el sociologismo están equivocados: individuo y so-

ciedad son dos caras de la misma moneda. Sin individuos no hay sociedad, pero 

sin sociedad tampoco hay individuos: sin los procesos de socialización por lo que 
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hemos pasado no nos hubiéramos convertido en las personas que somos ahora 

sino que seguiríamos siendo los organismos meramente biológicos que éramos 

al nacer. Además, no podríamos llamar humano a un ser que no fuera autocons-

ciente. En este aspecto, subraya Germani (1966), el mérito de Mead consiste en 

haber proporcionado una hipótesis coherente acerca del desarrollo histórico de 

la autoconciencia, y sobre todo haber mostrado cómo no puede concebírselo sino 

a partir de una vida social preexistente. El punto fundamental de la enseñanza de 

Mead es que el individuo como persona autoconsciente solo es posible sobre la 

base de su pertenencia a la sociedad. La persona se construye en su esencialidad 

dentro y solo dentro de la sociedad. Para Mead, la individualidad autoconsciente 

se forma a través de la sucesiva adopción e internalización de los papeles de las 

diferentes personas que rodean al niño, hasta la total internalización del sistema 

de relaciones sociales en que se socializa. Desde que nace, el niño está sumergi-

do en un medio sociocultural diferenciado que internaliza, pero no internaliza 

una sociedad en abstracto sino una estructura social concreta, históricamente 

determinada, a través sobre todo de los grupos a los que pertenece y en los que 

se va socializando. 

También para Norbert Elias (1990, p. 93), «la sociedad sin individuos, el indivi-

duo sin sociedad, son absurdos», dado que, añade este autor, «las estructuras de 

la psique humana, las estructuras de la sociedad humana y las estructuras de la 

historia humana son fenómenos complementarios e inseparables, y solo pueden 

ser estudiados dentro de un contexto que abarque sus relaciones mutuas» (p. 54). 

De ahí que cada individuo sea único y distinto de todos los demás, porque ningún 

otro ha estado en los mismos contextos sociales ni ha sido socializado por las 

mismas relaciones sociales. Es, en definitiva, el proceso de creciente individuali-

zación, que comenzó con el Renacimiento y que llega hasta nuestros días, lo que 

ha hecho imposible plantear de una forma adecuada las relaciones individuo-so-

ciedad, lo que ha impedido que la psicología social supere su principal problema 

y se constituya como una auténtica psicología social. 

Algo similar sostiene Habermas (1987/1981) cuando dice que las diferentes for-

mas de identidad individual están íntimamente conectadas con su integración 

en uno o más grupos sociales. Es más, para él, basándose en Mead, la identidad se 

basa en el proceso de socialización y depende en gran medida de la adquisición 

de competencia interactiva, o sea, de la capacidad para tomar parte en interac-
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ciones cada vez más complejas. La interacción social, pues, es el principal factor 

en la construcción de la persona. 

En consonancia con lo anterior tenemos que decir que es imposible aislar nin-

guna conducta humana del nivel grupal o del colectivo, por lo que, si queremos 

entender el comportamiento humano en la escuela o el rendimiento académico, 

por fuerza deberemos acudir a los tres niveles, el individual, el grupal y el co-

lectivo, que, por otra parte, siempre son interdependientes entre sí. Es más, la 

tarea prioritaria de la psicología social es interconectar esos tres niveles, y es 

a través de la interacción social como se interconectan. Por eso podemos decir 

que la psicología social se encuentra en el cruce de todas las ciencias sociales. 

Otra cosa es que ya desde hace más de un siglo, y bajo la influencia decisiva de 

los hermanos Allport (Gordon y Floyd), adoptara un enfoque netamente psico-

logista e individualista, lo que se fue afianzando más a medida que la disciplina 

se hacía más positivista. Esa psicología social individualista tiene su base en una 

concepción falsa del ser humano que, como certeramente señalara Torregrosa 

(1998), parte de la noción de un sujeto abstracto, ahistórico y no socializado, des-

de cuya estructura supuestamente universal se pretende dar cuenta, inútilmen-

te, de la complejidad y variedad psico-socio-cultural del hombre. La psicología 

individualista, pues, deja de lado a la sociedad. Y sin embargo, insisto en ello, el 

individuo no existiría sin sociedad ni podría subsistir al margen de la sociedad. 

Por tanto, para entender al ser humano y su comportamiento es indispensable 

tener muy presente la educación, siendo esencial en nuestra sociedad la esco-

lar. Según Basil Bernstein (1990, p. 16), la educación escolar se convierte en un 

transmisor de relaciones de poder que están fuera de ella. La comunicación peda-

gógica es simplemente un transmisor de unas relaciones sociales y unos valores 

muy concretos, y, por tanto, de unos modelos de dominación. Bernstein se sor-

prendió, a partir de sus lecturas y sus viajes, no de cuán diferentes son las prác-

ticas educativas de una sociedad a otra, sino de cuán tremendamente similares 

son: la característica más sobresaliente de los prejuicios y prácticas educativas 

es su aplastante y asombrosa uniformidad, independientemente de la ideología 

dominante. De ahí que se preguntara a qué se debe tal estabilidad. Para él, «el 

poder y el control se traducen en principios de comunicación. De modo que en la 

medida que hablamos unos con otros y que actuamos en el mundo, estamos rea-

lizando las relaciones de poder y las relaciones de control […]. Ello significa que 
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la cuestión empírica crucial es mostrar cómo se verifica la traducción del poder 

y del control en principios de comunicación, que se convierten en los portadores 

y transmisores del poder y del control» (p. 31), es decir, de qué manera la clase 

social del alumno actúa selectivamente respecto del modo en que el estudiante 

es controlado en el aula. Su respuesta es clara: «El control ejercido por el profe-

sor determina quién puede hablar, qué voz puede hacerse oír, qué puede decirse 

y, de ese modo, qué identidad queda selectivamente legitimada. El control del 

profesor regula la medida en la cual las competencias y prácticas comunicati-

vas de la familia y de la comunidad pueden ser eficaces en el aula o regula, más 

bien, qué competencias comunicativas y qué prácticas pueden resultar eficaces» 

(Bernstein, 1990, p. 135). Así, la sociolingüista Emilia Pedro (1981) realizó hace 

ya tiempo una investigación en la Universidad de Lisboa, en la que utilizaba el 

modelo de Bernstein en tres escuelas de enseñanza primaria elegidas según la 

composición de clase social del alumnado, encontrando que mientras más baja 

era la procedencia social de los alumnos, mayor era el control imperativo (o sea, 

las órdenes), más explícitas eran las relaciones jerárquicas, menos sometidas a 

la negociación resultaban las relaciones sociales y más pasivo era el comporta-

miento que se esperaba de los alumnos. Por eso encontró que en las escuelas de 

clase media las relaciones entre profesor y alumno eran menos explícitamente 

asimétricas, se daban explicaciones para provocar cambios de comportamiento 

y el control era más individual, variando según la personalidad y el contexto 

de cada niño. A partir de este estudio queda claro que en esas escuelas existen 

derechos diferenciales de participación según la extracción social del alumnado. 

De ahí que, lógicamente, el aprendizaje cooperativo sea tan eficaz para todos los 

niños, pero sobre todo para los de clase baja.

Por consiguiente, no es raro que Donaldo Macedo empiece el Prólogo al libro de 

Chomsky, La (des)educación, diciendo que «en las sociedades llamadas libres y 

abiertas, la escuela afronta unas tensiones y paradojas formidables. Por una par-

te, tiene la responsabilidad de enseñar las ventajas del sistema democrático; por 

otra, es cómplice de la hipocresía inherente a las democracias contemporáneas» 

(2016, p. 7), en las que, según Chomsky, el término democracia «se refiere a un 

sistema de gobierno en el que ciertos elementos de la élite, que se apoyan en la 

comunidad comercial, controlan el estado mediante el dominio de la sociedad 

privada, mientras que la población observa en silencio […] De este modo, la in-

tervención popular en el establecimiento de la política pública se considera una 
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seria amenaza» (p. 6). Y ello proviene del propio origen de la escuela, producto 

a la vez de la Ilustración, con fines emancipadores, y de la revolución industrial, 

con fines de control. De ahí que, como señala Henry Giroux (1998, pp. 80-81), 

«el valor de la escuela se mide en función del grado con que ayuda a diferentes 

grupos a adaptarse a la sociedad, y no en función del grado en que los posibilita 

para tareas morales, intelectuales y de liderazgo político […] La pregunta ignora-

da es cómo trabajan en realidad las escuelas para producir desigualdades a nivel 

de clases sociales, raza, etnia y sexo, junto con los antagonismos fundamentales 

que las caracterizan. ¿De qué manera la dominación y subordinación son intro-

ducidas en el lenguaje, en los textos (a través de exclusión) y en las prácticas so-

ciales (expectativas reducidas)? ¿Cómo se expresa el poder dentro de las escuelas 

en relaciones que confirman a algunos grupos en tanto que niegan otros?». Y por 

tanto todo profesor es, lo quiera o no, un intelectual, que trabaja a favor del statu 

quo y de la sociedad desigual e injusta en que nos encontramos o a favor de la 

emancipación. «Los maestros que asumen el rol de intelectuales transformado-

res tratan a los estudiantes como agentes críticos, cuestionan cómo se produce y 

distribuye el conocimiento, utilizan el diálogo y hacen al conocimiento, crítico y, 

en última instancia, emancipatorio» (Giroux y McLaren, 1998, p. 90). Y una de las 

tareas de toda pedagogía crítica es precisamente enseñar al alumnado a ver qué 

se oculta detrás de las apariencias, que hay en el interior de lo dado por supuesto 

y qué efectos de poder pretenden alcanzar los distintos discursos. En la escuela, 

por ejemplo, además del currículum explícito y visible hay también un currícu-

lum oculto, tan oculto que pocos consiguen verlo y menos aún captar la función 

tan esencial que cumple a favor del statu quo. Eso es tan así que Ivan Illich (1974) 

propuso la «desescolarización». 

Sin embargo, creo que la escuela puede colaborar mucho a la construcción de 

una sociedad más democrática, más participativa, más cooperativa y más solida-

ria, en línea con lo que hace ya un siglo sostenía John Dewey (2004/2016, p. 91), 

cuando escribió que «una sociedad es democrática en la medida en que facilita la 

participación en sus bienes de todos sus miembros en condiciones iguales y que 

asegura el reajuste flexible de sus instituciones mediante la interacción de las 

diferentes formas de vida asociada. Tal sociedad debe tener un tipo de educación 

que dé a los individuos un interés personal en las relaciones y el control sociales 

y los hábitos espirituales que produzcan los cambios sociales sin introducir el 

desorden». La escuela, por una parte, debe enseñar a los alumnos a interpretar 
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lo que les rodea y a ser críticos, y, por otra, debe potenciar la igualdad en su seno 

para fomentar la igualdad social. Lo que no puede la escuela, lo quiera o no, es 

ser neutra. Ni la escuela ni la psicología. El enfoque de la psicología positivista, 

pretendidamente neutro y aséptico políticamente ha hecho que la mayoría de los 

libros de psicología social hayan soslayado temas esenciales, lo que ha ayudado 

a que nuestra disciplina se haya puesto al servicio del orden social establecido 

y, con ello, al servicio de los intereses de los poderosos. De esta manera, incluso 

cuando trata temas socialmente delicados, como el de la violencia, ni toca la 

cuestión de quiénes son los mayores responsables de esa violencia, ni habla de 

las guerras y menos aún de las desigualdades e injusticias sociales como causas 

–entre otras– de buena parte de la violencia existente en nuestra sociedad. Se 

conforma con buscar causas individuales de la violencia, bucea en el interior del 

individuo y no en la sociedad y en los conflictos entre los grupos humanos. La 

violencia es ante todo un fenómeno político. Pero los psicólogos hacen como si 

no lo supieran. Así, ¿cómo pretenden prevenir la violencia sin tener en cuenta 

en absoluto sus causas reales? Y es que uno de los instrumentos más potentes 

que tienen quienes ejercen el poder es precisamente ponerle nombre a las cosas 

y darle a las palabras el significado que quieren que tengan, de forma que, puesto 

que son los grupos dominantes los que definen qué es y qué no es violencia, la 

que ejercen esos mismos grupos o la que está al servicio de sus intereses, que 

precisamente es la más dañina (hambre derivada de las políticas neoliberales, 

guerras, terrorismo de Estado, etc.), no suele verse como violencia y, tal vez por 

ello, no suelen aparecer en los libros de psicología social. Lo mismo podríamos 

decir del fracaso escolar. ¿Cómo podemos prevenir tal «fracaso» sin analizar y sin 

atacar sus principales causas, que no están dentro del alumno sino en la familia 

o en las desigualdades sociales? 

Pero resulta que la psicología es mucho más que una ciencia teórica; es sobre 

todo una disciplina aplicada y profesional. Y es de ahí de donde vienen sus prin-

cipales efectos de poder. Fue a nivel práctico que se desarrolló la psicología tal 

como hoy la conocemos, y lo hizo principalmente como instrumento de gestión 

social (Jansz y van Drunen, 2005) y, por tanto, como instrumento de control so-

cial, alcanzando tal protagonismo que se convirtió en un dispositivo esencial 

para la construcción del sujeto moderno. De hecho, una de las principales carac-

terísticas del siglo XXXX fue la progresiva «psicologización» de la vida, lo que le dio 

a la psicología un gran poder en especial a la hora de psicologizar los problemas 
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sociales. El papel que los psicólogos han desempeñado y siguen desempeñando 

en la sociedad es complejo: se puede utilizar la psicología para defender el statu 

quo o se puede utilizarla para socavarle. La psicología individualista trabajó por 

lo primero, la psicología social debería trabajar por lo segundo. Como escriben 

Isaac Prilleltensky y Dennis Fox (1997, p. 12), «no deberíamos sorprendernos 

de que la insistencia en las soluciones individuales la mayor parte de las veces 

afecta injustamente a los segmentos de la población históricamente definidos 

como inferiores. Animar a las mujeres, a las personas de color, a los pobres y 

a los trabajadores a definir sus problemas como individuales garantiza que in-

tentarán cambiarse a sí mismos más que cambiar la sociedad. El resultado es 

una reducción en los esfuerzos por cambiar el statu quo, lo que beneficia a los 

privilegiados». Y una forma de hacer todo esto es precisamente a través de una 

explicación individualista y psicologista del fracaso escolar. Por tanto, analizar 

el fracaso escolar desde una perspectiva más compleja y crítica, que tenga en 

cuenta no solo factores individuales, sino también familiares y sociales, e incluso 

que perciba los factores individuales, como la motivación, causados socialmente, 

es algo profundamente subversivo. 

Ahora bien, si este libro se va a centrar en la educación que se imparte en la es-

cuela, deberíamos decir qué se entiende exactamente por escuela. De ella dice el 

Diccionario de la Real Academia Española (21ª edición), en su primera acepción 

«Establecimiento público donde se da a los niños la instrucción primaria», y en 

segunda «Establecimiento público donde se da cualquier género de instrucción». 

Y Julio Carabaña escribe (1998, p. 253) que las dos acepciones más importantes 

de qué es la escuela son «cualquier reunión periódica de alumnos para apren-

der con un maestro, y el conjunto de instituciones escolares o sistema educati-

vo de las sociedades modernas, que abarca desde el preescolar a la universidad, 

con planes de estudio coordinados y enseñantes profesionales. En la primera 

acepción, (la escuela) nace con las grandes civilizaciones para el aprendizaje de 

diversos saberes especiales, principalmente religiosos, y sigue existiendo así to-

davía en algunos lugares (por ejemplo, las escuelas coránicas elementales). En 

su acepción segunda, es ante todo un producto del siglo XXXX, siglo en el que se 

produce la escolarización masiva de la infancia». Capitalismo, escuela y psicolo-

gía han ido siempre de la mano. Como escribe Parker (2010, pág. 16), «el ámbito 

de la experiencia que denominamos "psicología" se forjó al amparo del capita-

lismo, por lo que un análisis detallado de la psicología permitiría comprender 
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con mayor profundidad el funcionamiento del propio capitalismo, la naturaleza 

de la alienación en la sociedad capitalista y el papel de las distintas formas de 

opresión que alberga. La "psicologización" […] es parte esencial y necesaria del 

capitalismo», a menudo unida a una biologización darwinista que sirve para in-

culcar la idea de que son los más aptos y los mejores los que sobreviven, es decir 

los pudientes y triunfadores, mientras que los pobres serían los perdedores en la 

lucha por la supervivencia: cada uno tiene lo que se merece, lo que constituye tal 

vez el principal pilar de la defensa del statu quo y de la justificación y hasta legi-

timación de sus efectos. En este proceso, la psicología y la escuela, a través sobre 

todo del concepto de fracaso escolar, desempeñan un papel realmente esencial. 

Pero para conseguir la hegemonía planetaria que ahora tiene, el capitalismo ha 

tenido que hacer dos cosas, y las dos las ha hecho con gran eficacia: conseguir 

que la mayoría de la población se adaptara a su ideología y a sus intereses, y con-

trolar a quienes se negaran a adaptarse. Y en ambas tareas la escuela y la psicolo-

gía le han sido al capitalismo de gran utilidad. La escuela, fomentando la ideolo-

gía que le interesa al capitalismo y, a la vez, formando a los futuros trabajadores 

en las destrezas, pero también en las actitudes y los rasgos de personalidad, que 

interesan a la empresa; la psicología colaborando en la construcción del sujeto 

moderno y formando profesionales que serán el personal de mantenimiento del 

sistema (Ingleby, 1983). Sin embargo, la psicología crítica debe transitar por sen-

deros diferentes a los de la psicología tradicional positivista y desenmascarar los 

trucos que ha utilizado la psicología para potenciar la ideología conservadora, 

como han sido los test de inteligencia (véase Ovejero 2003).1

Lo anterior se percibe perfectamente en el fenómeno del fracaso escolar, uno de 

los principales pilares de la reproducción social, como veremos mejor. ¿Cómo 

1  Recordemos que aquí el problema no estuvo solo en la administración e interpre-
tación de los test, sino también en su elaboración. En efecto, a menudo se modificaron 
los ítems de esos test para que los resultados fueran los esperados, sobre todo cuando 
las mujeres obtenían puntuaciones más altas que los hombres o cuando los negros, por 
ejemplo en Sudáfrica, alcanzaban puntuaciones más altas que los blancos pobres. Al fin 
y al cabo, recordemos con Parker, que antes de poner en práctica sus ideas psicológicas, 
Hendrick Verwoerd, primer ministro australiano en la época del apartheid y artífice de la 
segregación de las razas fue catedrático de psicología en la Universidad de Stellenbosch 
y fundador del Instituto Psicológico de la República de Sudáfrica, cuyo objetivo era la 
exclusión de los negros.
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es posible que la escuela, que dice ser la fuente de la meritocracia y la justicia 

social, sea el principal baluarte de la reproducción de un sistema jerárquico e in-

justo? El truco está precisamente en los títulos académicos. Como dice Phillippe 

Perrenoud (2008, p. 45), el título o diploma se convierte en un «pasaporte para 

el empleo». Tengamos presente que olvidamos demasiado pronto casi todo lo 

que hemos aprendido en la escuela. Ahora bien, si esto es así, ¿por qué entonces 

a los empresarios les interesa tanto contratar a personas que hayan aprendido 

muchas cosas en el sistema escolar aunque ya las hayan olvidado? Pues porque 

lo que no se olvida son los hábitos que hemos adquirido: obediencia, esfuer-

zo, puntualidad, etc. Por eso, frente al capital cultural real de un individuo, que 

constituyen las competencias que realmente tiene y que domina, está el título 

académico que constituye el capital cultural que se le reconoce. «Es cierto que 

la competencia que se reconoce a un individuo constituye una forma de capital 

o, al menos, de "crédito". Esto parece tanto más cierto en la medida en que está 

certificada por un diploma que conserva el interesado y que puede hacer valer 

ante desconocidos. Sin embargo, el "papel" no representa nada en sí mismo fuera 

de una sociedad en la que se le reconoce curso legal. Por eso, el título académico 

puede considerarse, no como un capital cultural en sentido estricto, sino como 

una forma de capital social o simbólico, un reconocimiento más formal de com-

petencias, más universal y menos sujeto a fluctuaciones incontrolables que una 

reputación. El título tiene a menudo valor jurídico y demanda un obligado reco-

nocimiento en determinados mercados o en ciertas instituciones, por ejemplo 

en la función pública» (Perrenoud, 2008, p. 46). De ahí la gran importancia que 

tienen los títulos académicos, sobre todo porque los obtienen principalmente los 

hijos de familias acomodadas, aunque esto ha cambiado mucho en las últimas 

décadas. Pero «para que sean favorecidos los más favorecidos y desfavorecidos 

los más desfavorecidos, hace falta y es suficiente que la escuela deje de lado, en 

el contenido de la enseñanza transmitida, en los métodos y técnicas de trans-

misión y en los criterios de juicio, la desigualdades culturales entre los niños de 

las distintas clase sociales: dicho de otro modo, tratando a todos los alumnos, 

por diferentes que sean, como iguales en derechos y deberes, el sistema escolar 

se dirige, de hecho, a ratificar las desigualdades iniciales respecto a la cultura. 

La igualdad formal que rige la práctica pedagógica sirve, de hecho, de máscara 

y de justificación para la indiferencia respecto a las desigualdades reales ante la 

enseñanza y ante la cultura enseñada o, más exactamente, exigida» (Bourdieu, 
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1966, p. 336). Ese es el segundo y principal truco de la escuela, pues nada hay más 

injusto que tratar igual a los que son desiguales.

En suma, a mi modo de ver, la escuela está cumpliendo básicamente estos seis 

objetivos: transmitir una serie de conocimientos culturales y profesionales, pre-

parar al alumnado para el mercado laboral, moldear ciudadanos dóciles y sumi-

sos, formar trabajadores eficaces, reproducir la estructura social, y legitimar las 

desigualdades sociales y económicas. Probablemente sea el último el más difícil 

de entender y el, aparentemente, más difícil de alcanzar, pues es el que más se 

aleja de su objetivo explícito, el incremento de la igualdad en una sociedad de-

mocrática. Pero la escuela consigue ese objetivo por medio de las notas y los 

títulos académicos. En la Edad Media las desigualdades económicas y sociales 

eran muy grandes, pero no dependían de las desigualdades de capital cultural, 

puesto que el lugar que ocupaban los adultos en la estructura social no estaba 

en función de sus méritos, sino de su origen social; en cambio, en las sociedades 

industriales las desigualdades de capital cultural están en el origen mismo de las 

desigualdades económicas y sociales, constituyendo su primera y principal cau-

sa. En estas sociedades fueron asentándose con fuerza las instituciones escola-

res que definieron nuevas formas de excelencia escolar, lo que engendró nuevas 

jerarquías basadas en el grado de dominio de la cultura enseñada en la escuela, 

instalándose en ella el modelo meritocrático (Young, 1961), según el cual, dado 

que todos los alumnos y alumnas tienen «las mismas oportunidades» de forma-

ción, podemos considerar más meritorios aquellos que demuestran un mayor 

grado de excelencia. Por tanto, esta jerarquía de excelencia parece asegurarse 

una legitimidad inatacable. Pero es mera apariencia, pues lo que en gran medida 

hace el capital escolar es «legitimar la pertenencia hereditaria a las clases privi-

legiadas» (Perrenoud, 2008, pág. 80).

Ya en 1801 decía Destutt de Tracy, en sus Elements d’idéologie, que en todo estado 

bien administrado y que atienda a la educación de los ciudadanos, debe haber 

dos sistemas completos de instrucción que no tengan nada en común, uno para 

el pueblo o clase obrera, y otro para las clases elevadas, para formar a las futuras 

élites. Pero en las sociedades democráticas ya no podían funcionar abiertamente 

estas dos escuelas, pues la injusticia que ejercerían sería demasiado explícita. 

Por tanto, algo había que hacer para que pareciera que todo era diferente y, sin 

embargo, no cambiara lo sustancial. Y el método encontrado fue una escuela 
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individualista y competitiva en la que parezca que todos tienen iguales oportu-

nidades de éxito, pero en la que las cartas están trucadas, en beneficio del alum-

nado de origen social privilegiado y en perjuicio de los más pobres. Por eso se 

hace imprescindible analizar lo que ocurre en la escuela y en el aula desde estas 

cinco perspectivas:

1. Perspectiva individual o cognitiva: que nunca puede ser completamente 

individual puesto que, como ya he dicho, el ser humano aislado de lo social 

no existe. Por tanto esta perspectiva debe ser necesariamente sociocogniti-

va. Pero esta perspectiva no es suficiente, por lo que tiene que ser comple-

mentada con un enfoque crítico y, además, debe ser incrustada adecuada-

mente en su contexto cultural, social, político y económico.

2. Perspectiva grupal: dado que es a través de la interacción social como las 

personas se forman, se desarrollan y se integran en la sociedad, entonces 

es en el interior de los grupos donde esa interacción tiene lugar: la fami-

lia ante todo, pero también el grupo de amigos y el de los compañeros de 

clase. Resulta imposible entender cabalmente la motivación escolar de los 

estudiantes, su nivel de aspiración o su rendimiento académico sin tener en 

cuenta los grupos a los que pertenecen, las características de estos, el lugar 

que ocupan en ellos y su grado de integración. Es más, son los grupos y la in-

tegración en ellos lo que le permite al individuo tener o no tener satisfechas 

sus necesidades psicosociales, sobre todo la de pertenencia, tan importantes 

para entender la conducta humana.

3. Perspectiva organizacional: además de las características de los grupos a 

que pertenecen los alumnos, también van a influir mucho en su conducta y 

en su rendimiento académico las características de la escuela como organi-

zación.

4. Perspectiva del contexto político-ideológico: no es fácil entender el siste-

ma escolar actual sin tener en cuenta la influencia que ejerce en la escuela la 

ideología neoliberal, afectando sobre todo a su interés por servir al sistema 

productivo. 

5. Perspectiva crítica: por último, quisiera subrayar que este libro pretende 

adoptar un enfoque eminentemente crítico, con la intención de colaborar 
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a que la psicología en general y la psicología social de la educación en par-

ticular sean capaces de desvelar lo que en sus campos se esconde tras las 

apariencias y que se constituyan en disciplinas que ayuden a la gente –en 

este caso al alumnado– a pensar por su cuenta más allá de los clichés que 

los medios de comunicación fijan en las mentes de las personas. Dado que 

esta perspectiva es la más general de las cinco, comenzaremos con ella en el 

próximo capítulo.
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Capítulo 1
PSICOLOGÍA SOCIAL DE LA EDUCACIÓN: 

UNA PERSPECTIVA CRÍTICA 

1. Introducción

Como en su día dijo el sociólogo Stuart Hall, «la universidad o es una institución 

crítica o no es nada». Creo que lo mismo debería decirse de la enseñanza media 

e incluso de la primaria. A mi juicio, el objetivo principal de la escuela en todos 

sus niveles, pero sobre todo en el universitario, debe ser ayudar al alumnado a 

pensar críticamente. De ahí que la escuela deba tener siempre un importante 

componente crítico: o es crítica y se pone al servicio del alumnado, o no lo es y 

se pone al servicio del statu quo y de los poderosos. No cabe otra opción. Y tan-

to el pensamiento crítico como la propia escuela deben contribuir siempre a la 

transformación social y a la construcción de una sociedad más justa e igualitaria, 

más cooperativa y más solidaria. Como señalara Carlos Marx en la 11ª de sus 

Tesis sobre Feuerbach, «los filósofos no han hecho más que interpretar de diver-

sos modos el mundo, pero de lo que se trata es de transformarlo». De la misma 

manera, la psicología social crítica de la educación no debe limitarse a describir 

lo que pasa en la escuela, sino que debe intentar transformarla y ponerla al ser-

vicio del alumnado y de una sociedad mejor. Y para ello debemos percatarnos de 

la trampa que nos tendió la Ilustración, consistente en creer que la educación es 

intrínsecamente liberadora. No lo es. 

En efecto, si los ilustrados levantaran la cabeza, se sorprenderían enormemen-

te al constatar que no se están cumpliendo sus predicciones. Ellos creían que 

tendríamos una sociedad perfecta cuando la educación se extendiera a toda la 

población y cuando la ciencia dirigiera la sociedad. Pues bien, actualmente están 
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escolarizados todos los niños y niñas de entre tres y dieciséis años, y millones de 

ellos siguen estudiando durante ocho o diez años más, mientras que la ciencia 

y la tecnología científica están continuamente presentes en nuestra vida coti-

diana y con una eficiencia antes jamás vista: ordenadores, telefonía «inteligen-

te», aviones, tecnología aplicada a la cirugía médica, etc. Y sin embargo, no se 

ha reducido la violencia, los conflictos interpersonales e intergrupales siguen 

siendo muy frecuentes, la explotación laboral no ha cesado, las desigualdades 

están aumentando como nunca antes. Ni la ciencia ni la educación están alcan-

zando los objetivos propuestos por los ilustrados. Por tanto, educación sí, pero 

no cualquier educación. Existe una educación liberadora, pero existe también 

una educación esclavizadora, que es la dominante, una educación al servicio de 

los poderosos, que pretende que los educandos sean más productivos para el 

sistema económico y más dóciles y sumisos para el sistema político. Y lo peor 

es que eso es lo que demanda el propio alumnado, en especial el universitario, 

pues ya ha sido ganado por el frente neoliberal, de forma que gran parte de ellos 

no perciben la brecha entre sus intereses y los de los más ricos (véase Ovejero, 

2014, 2017). Y es que, subraya Spring (1987), si en el pasado los gobiernos habían 

controlado a las masas manteniéndolas en estado de ignorancia, a partir del si-

glo XIXXIX utilizaron la escuela para controlarlas.2 La escuela debía educar para que 

los futuros trabajadores soporten el aburrimiento y la monotonía de la fábrica y 

para que acepten obedientemente su organización. Los trabajadores deben ser 

puntuales, obedientes, pasivos y aceptar su posición en la sociedad. Por eso la es-

cuela actualmente necesita más que nunca un profesorado crítico, capaz de per-

cibir todo esto y que esté capacitado para superar esta situación y para conseguir 

que el alumnado desarrolle un pensamiento crítico. Por tanto, como yo mismo 

decía no hace mucho (Ovejero, 2015), si la psicología es utilizada por el sistema 

para sus objetivos de dominación y para sus intereses, y si muchos psicólogos, a 

menudo de forma no consciente, se convierten en colaboradores directos de los 

poderosos, quienes no coincidimos con ello deberíamos ser capaces de construir 

los dispositivos que permitan a la psicología ponerse al servicio de la resistencia 

2  Durante los últimos años están siendo los medios de comunicación, en su afán por 
desinformar y manipular a la ciudadanía para que no sepa lo que realmente está pasando, 
los que están consiguiendo la puesta en práctica de la conocida frase de James Baldwin 
de que «la ignorancia, aliada con el poder, es el más feroz enemigo que puede tener la 
justicia».
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a la dominación. Esa debería ser, a mi juicio, la principal función de toda psico-

logía social crítica. 

2. Relación entre individuo y sociedad 

Para entender cabalmente la relación entre clase social y fracaso escolar, y tam-

bién, por tanto, entre fracaso escolar y reproducción de las clases sociales, es 

de gran utilidad tener en cuenta la inevitable unidad entre individuo y socie-

dad. Hace años señalaba Norbert Elias (1993) que las ciencias sociales tienen un 

problema de inicio, el de la conexión entre la estructura psicológica individual 

o estructura de personalidad y la estructura social. La propia psicología social, 

que es la disciplina que por su propia naturaleza debería resolver ese problema, 

está lejos de hacerlo, después de que Floyd Allport dejara «resuelta» la cuestión, 

concediéndole al individuo predominancia absoluta sobre el grupo. Es más, su 

orientación positivista le ha impedido incluso captar el problema. Sin embargo, 

en sociología ya hace 60 años que Talcott Parsons (1963) se enfrentó a esta cues-

tión, aunque lo hizo con un fuerte «psicologismo», o sea, aceptando la superiori-

dad del individuo sobre la sociedad y suponiendo que son los individuos los que 

forman la sociedad, de manera que esta depende de aquellos. Frente a Parsons, 

Elias propuso que individuo y sociedad no son dos objetos con existencia sepa-

rada, sino aspectos distintos –pero inseparables– de los seres humanos. «Ambos 

conceptos tienen el carácter de procesos y no es posible en absoluto hacer abs-

tracción de este carácter de proceso en una construcción teórica que se remita a 

los seres humanos» (Elias, 1993, p. 16).

En resumidas cuentas, resulta difícil avanzar en psicología social mientras no se 

cambie radicalmente de orientación teórica, o sea, mientras no cambiemos nues-

tra imagen del ser humano y mientras no aceptemos plenamente que individuo 

y sociedad son dos caras de la misma moneda. Debemos superar la imagen tradi-

cional del ser humano según la cual individuo y sociedad son «dos manifestacio-

nes con existencia separada, de las cuales la una suele considerarse como “real” 

y la otra como “irreal”, en lugar de entender que son dos perspectivas distintas 

de los mismos seres humanos» (Elias, 1993, p. 30). Y añade (p. 35): «El individuo, 

dicho con mayor exactitud, aquello a lo que se refiere el concepto actual de in-

dividuo, sigue entendiéndose como algo que existe “fuera” de la sociedad. A su 
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vez, aquello a lo que se refiere el concepto de sociedad se muestra como algo que 

existe fuera y más allá del individuo. Parece como si únicamente pudiéramos ele-

gir entre enunciados teóricos para los cuales el individuo aislado más allá de la 

sociedad es lo auténticamente existente, lo único real (mientras que la sociedad 

se ha de entender como una abstracción, como lo que no existe auténticamente) 

[…] Para encontrar una solución a este callejón sin salida de la sociología y de 

todas las ciencias humanas es necesario poner igualmente de manifiesto la in-

suficiencia de ambas representaciones, la representación de un individuo fuera 

de la sociedad y la de la sociedad fuera de los individuos. Esto es difícil mientras 

el sentimiento del encapsulamiento del yo en el propio interior siga sirviendo 

como fundamento de la imagen del hombre individual y mientras, como conse-

cuencia de esto, se entiendan los conceptos de “individuo” y “sociedad” como si 

se tratara de dos sistemas inalterables. Esta trampa, en la que siempre se cae, de 

la aceptación estática de los dos conceptos de “individuo” y “sociedad” única-

mente puede quebrarse cuando se desarrollan ambos conceptos sobre una base 

empírica, de tal modo que los dos se manifiestan como procesos. Pero esta am-

pliación de los conceptos aparece bloqueada por el enorme poder de convicción 

que, desde el Renacimiento, posee en la sociedad occidental la autoexperiencia 

del ser humano como ser aislado y encerrado en su propio interior». Sin embar-

go, individuo y sociedad son dos caras de una misma moneda. Sin individuos no 

habría sociedad, pero sin sociedad no habría individuos. Como ya he dicho, es a 

través de los procesos de socialización como pasamos de ser el organismo bioló-

gico que éramos al nacer a la persona que somos ahora.

Fue el proceso de individualización, que comenzó con el Renacimiento y llega 

hasta nuestros días, el que hizo imposible plantear de una forma adecuada las 

relaciones individuo-sociedad, lo que, a su vez, impidió la construcción de una 

psicología social auténticamente social. Pero la idea de unos seres humanos ais-

lados que actúan y existen en absoluta independencia de los demás es una mera 

ficción. El individuo aislado de los demás no existe. Es más, la relación entre 

individuo y sociedad es tan estrecha que son muchos los autores que llegan a 

considerar que el propio individuo es una construcción social. En este sentido re-

sulta interesante tener en cuenta la distinción que hace Kenneath Gergen (1999) 

entre constructivismo, constructivismo social y construccionismo social. El tér-

mino «constructivismo» describe el trabajo de aquellos investigadores que, como 

Jean Piaget o George Kelly, ponen el énfasis en la construcción como algo mental 
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producido a través de la interacción de la mente con los objetos o con alguna ca-

racterística del mundo exterior. La expresión «constructivismo social» se refiere 

a aquella perspectiva teórica que ve la construcción como algo también mental, 

pero que es generada no solo por la interacción con los objetos sino sobre todo 

por las relaciones sociales y las conversaciones. Aquí habría que destacar a Lev 

Vygotsky y a Jerome Bruner. El construccionismo social se distingue de las dos 

perspectivas anteriores por atribuirle al discurso un papel central en la construc-

ción del self y del mundo. Aquí habría que incluir a Rom Harré, a John Shotter 

y al propio Kenneath Gergen, siendo evidente en ellos la influencia de Ludwig 

Wittgenstein y de Michel Foucault. Nuestra subjetividad, o sea, nosotros mismos 

como sujetos (nuestra vida afectiva, nuestras emociones, nuestra inteligencia, 

nuestra personalidad) son construidas socialmente. A esto se refiere la esclare-

cedora frase utilizada frecuentemente por la psicología feminista de que «na-

cemos hembras o machos, pero nos hacemos mujeres u hombres». Algo similar 

podríamos decir de las «razas», que como entidades biológicas no existen, pero 

sí como entidades psicosociales, pues son construidas socialmente con objetivos 

claramente políticos (véase Ovejero, 2018, Capítulo 7).

3. La potencialidad transformadora de la escuela

Como ya he dicho, la educación no es necesariamente liberadora. Depende de 

quién la utilice y con qué fines. Según Paulo Freire no se puede hablar de edu-

cación a secas sino de «educación para qué, educación en favor de quiénes, edu-

cación contra qué». La educación puede ser liberadora pero también puede ser 

manipuladora y domesticadora, es decir, esclavizadora. De ahí que dijera Freire 

que «a las clases dominantes no les gusta la práctica de una opción educativa 

orientada hacia la liberación de las clases dominadas». Pero somos muchos los 

que creemos que la educación debe ser un factor de liberación y un instrumento 

para construir un mundo mejor (Freire, 1971, 1989). Y es que la escuela no es aje-

na a los aspectos ideológicos y políticos, puesto que, de una u otra manera, ella 

misma es intrínsecamente política, porque sus principales funciones (enseñar, 

socializar y seleccionar) son políticas. De ahí que, una vez visto que los indivi-

duos pueden existir al margen e independientemente de los demás, y después de 

desenmascarar la trampa que la Ilustración le dejó a la escuela y considerar que 

no toda educación es liberadora, debemos resolver otra cuestión en la que a me-
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nudo no se repara: ¿qué se aprende realmente en la escuela? Porque allí, niños 

y niñas aprenden más cosas de las que creemos que aprenden. Giroux y Penna 

(1990, p. 70) nos recuerdan que los marxistas han concentrado su interés «en la 

naturaleza ideológica del proceso de instrucción escolar y en el ordenamiento 

social general, pero apenas han contribuido a explicar en términos específicos 

los tipos de conocimiento y las relaciones sociales del aula que han servido para 

reproducir la conciencia cosificada que mantiene los intereses culturales y eco-

nómicos de una sociedad estratificada. Aquí es precisamente donde los funcio-

nalistas estructurales y la nueva sociología han aportado valiosas contribuciones 

al estudio del currículum y a la educación social. Al inspirarnos en estas intui-

ciones dentro de un nuevo marco marxista, podemos empezar tratando de res-

ponder a la cuestión fundamental de «¿qué es lo que se aprende realmente en las 

escuelas?». Pues bien, se aprende sobre todo el contenido del currículum oculto, 

como muestra claramente Basil Bernstein. Su análisis «sostiene que los estu-

diantes aprenden valores y normas destinados a producir “buenos” trabajadores 

industriales. Los estudiantes interiorizan valores que acentúan el respeto por la 

autoridad, la puntualidad, la limpieza, la docilidad y la conformidad. Lo que los 

estudiantes aprenden del contenido formalmente sancionado del currículum es 

mucho menos importante que lo que aprenden de los supuestos ideológicos» 

(Giroux y Penna, 1990, p. 72). 

Stanley Aronowitz lo expone con claridad (973, p. 75): «El niño aprende que la 

profesora es la persona dotada de autoridad en el aula, pero que ella misma está 

subordinada a un director. De esta manera puede aprenderse la estructura de 

la sociedad al comprender la jerarquía de poder dentro de la estructura de la 

escuela». Más aún, «en lugar de preparar a los estudiantes para acceder a la so-

ciedad con habilidades que les permitan reflexionar críticamente sobre el mun-

do e intervenir en él para transformarlo, las escuelas son fuerzas conservadoras 

que, en su inmensa mayoría, socializan a los estudiantes para que se adapten al 

statu quo. La estructura, organización y contenido de la enseñanza contempo-

ránea dota a los estudiantes de las necesidades de personalidad requeridas en 

la fuerza de trabajo estructurada burocráticamente y jerárquicamente organi-

zada» (Giroux y Penna, 1990, p. 78). Algo similar escribe Chomsky (2016, p. 24): 

«Lejos de favorecer el pensamiento independiente, la escuela, a lo largo de la 

historia, no ha dejado de interpretar un papel institucional dentro de un sistema 

de control y coerción. Una vez que se te ha educado, se te ha socializado ya de 
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una manera que respalda las estructuras de poder que, a su vez, te recompen-

san generosamente. Pensemos en Harvard, por ejemplo. En Harvard no aprendes 

solo matemáticas; aprendes, además, qué se espera de ti por ser un graduado de 

Harvard, qué conducta has de seguir y qué preguntas no tienes que hacer jamás». 

Y añade Donald Macedo (2016): «Y también cómo relacionarte con una determi-

nada estructura de clase, y cómo conocer las metas, los objetivos y los intereses 

de esta clase, la clase dominante». Aunque la escuela no es la única institución 

cuya finalidad es moldear la visión que las personas tienen de la realidad, su 

eficacia para este fin deriva de que «solo a ella se le acredita la función principal 

de formar el juicio crítico y, paradójicamente, trata de hacerlo haciendo que el 

aprender sobre sí mismo, sobre los demás y sobre la naturaleza dependa de un 

proceso pre-empacado» (Illich, 1974, p. 67). De ahí, como ya dije, que Ivan Ichich 

abogue abiertamente por la des-escolarización. Sin embargo, yo pienso que, aun-

que es cierto que la escuela está desempeñando un papel fundamental y muy 

negativo en la reproducción social y por tanto en el mantenimiento del statu quo, 

también lo es que tiene en su interior unas profundas posibilidades de cambio 

social. Pero para alcanzarlas necesitamos otro tipo de educación, como la que 

promueve el aprendizaje cooperativo, que no conciba la cultura como mero saber 

enciclopédico, que no vea al alumnado como unos recipientes que hay que llenar 

y atiborrar de datos empíricos. «Esta forma de cultura es verdaderamente per-

judicial sobre todo para el proletariado. Solo sirve para crear marginados, gente 

que cree ser superior al resto de la humanidad porque ha amasado en la memoria 

una cierta cantidad de datos y de fechas que “desembucha” en cada ocasión para 

hacer con ello una barrera entre ellos y los demás […] La cultura es algo muy dis-

tinto. Es organización, disciplina del propio yo interior, es toma de posición de la 

propia personalidad, es conquista de una conciencia superior, por la cual se llega 

a comprender el propio valor histórico, la propia función en la vida, los propios 

derechos y deberes» (Gramsci, 1976, pp. 128-129). 

Sin embargo, los gobiernos no han hecho nunca mucho por promover ese otro 

tipo de educación, y menos aún los gobiernos neoliberales. Lo que escribe Giroux 

de Estados Unidos vale también para España y para el resto del planeta: «La ra-

cionalidad tecnocrática y estéril que domina los programas de formación de pro-

fesores en los Estados Unidos pone muy poca atención a aspectos teóricos e ideo-

lógicos. Los profesores son a menudo entrenados para utilizar varios modelos de 

enseñanza, administración y evaluación; no obstante, no se les enseña a ser crí-
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ticos con respecto a los supuestos que subyacen a estos modelos. En resumen, se 

les enseña una forma de analfabetismo conceptual y político (analfabetismo en 

el sentido de que tal pedagogía no solo impide a los maestros reflexionar sobre 

los principios que fundamentan su práctica, sino que también descontextualizan 

el acto de enseñanza)» (1998, p. 85). Es más, son muchos los educadores progre-

sistas, sobre todo marxistas, que «han teorizado principalmente acerca de las 

escuelas como instrumentos de dominación y, como tales, ellos rara vez se han 

comprometido con la posibilidad de una nueva construcción, con una aproxi-

mación alternativa de la organización escolar, del currículum y de las relaciones 

sociales en el salón de clases […] En vez de luchar con las escuelas como espacios 

de contestación, de negociación y de conflicto, los educadores radicales tienden 

a producir una sobresimplificada versión de la dominación, que sugiere que las 

escuelas no pueden ser vistas como espacios que ofrezcan la posibilidad de inter-

vención y cambio constructivo» (Giroux y McLaren, 1998, p. 140). 

También Macedo insiste en que la mayoría de los profesores no son críticos: «los 

maestros –políticos de tres al cuarto que, como la mayoría de «expertos», han 

aceptado ciegamente la ideología dominante– son técnicos que, en razón de la 

educación domesticadora que se les ha trasferido en la línea de montaje de la fá-

brica de las ideas, e impulsados por ese conocimiento engañoso, no suelen llegar 

a desarrollar una comprensión del mundo crítica y coherente» (2016, pp. 17-18). 

De ahí que Chomsky llame a esos profesores comisarios culturales, subrayan-

do así las similitudes que hay en este aspecto entre el modelo de «democracia» 

occidental y el soviético, subrayando que los comisarios «son intelectuales que 

trabajan fundamentalmente para reproducir, legitimar y mantener el orden so-

cial dominante, que les reporta beneficios. Los auténticos intelectuales, por el 

contrario, tienen la obligación de investigar y difundir la verdad sobre los temas 

más significativos, sobre los temas que importan» (2016, p. 34). Y es que, subraya 

Macedo, «aunque afirmamos contar con una educación democrática, la realidad 

es muy diferente: tenemos un modelo educativo colonial, muy elaborado, y dise-

ñado fundamentalmente para formar a los maestros con métodos que devalúan 

la dimensión intelectual de la enseñanza. El objetivo principal de este modelo 

colonial es continuar discapacitando a los maestros y estudiantes, de forma que 

caminen irreflexivamente a través de un laberinto de procedimientos y técni-

cas. De ello se sigue que el sistema educativo de los Estados Unidos no fomenta 
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el pensamiento crítico e independiente; antes al contrario, nuestras llamadas 

escuelas democráticas se basan en un enfoque instrumental y acumulativo, que 

normalmente impide el desarrollo de la clase de razonamiento con la cual se 

puede “leer el mundo” críticamente y comprender los motivos y relaciones que 

subyacen a los hechos. A grandes rasgos, este enfoque instrumental se caracte-

riza por la realización de ejercicios rutinarios, que no exigen esfuerzo ni tratan 

temas importantes, […] En este proceso, los maestros favorecen el aprendizaje 

rutinario y la simple memorización de hechos, mientras que sacrifican el aná-

lisis crítico del orden sociopolítico. […] Habitualmente, los maestros no piden a 

sus estudiantes que analicen las estructuras sociopolíticas que dan forma a sus 

circunstancias; y tampoco se les permite emprender el proceso de «descubrir la 

verdad por sí mismos» (2016, pp. 10-11). Por tanto, concluye Macedo (p. 12), se 

premia al que colabora con su propia idiotización, hasta convertirse en «buen 

estudiante», que repite lo oído y que renuncia al pensamiento crítico.

Si, como psicólogos, nos interesan los individuos, es lógico que deban interesar-

nos también sus problemas personales o individuales, al fin y al cabo desde hace 

mucho tiempo se viene diciendo que la finalidad esencial de la psicología es la 

mejora del bienestar psicológico de las personas. Ahora bien, tales problemas no 

pueden nunca ser aislados del contexto social, cultural y económico en que han 

surgido. Por ejemplo, como veremos más adelante, el fracaso escolar no es un 

fenómeno exclusivamente individual sino algo esencialmente psicosocial: dado 

que el individuo no existe al margen de los demás, al margen de la sociedad y de 

las instituciones sociales, entonces tampoco el fracaso escolar puede ser algo 

meramente individual y personal. En este sentido, hay que entender el conocido 

eslogan «lo personal es político». Porque lo personal no existe nunca al margen 

de la polis, al margen de la sociedad. Pero tanto el éxito como el fracaso escolar 

tienen hoy día, en plena globalización neoliberal, un significado especial, dado 

que la educación en general y la universidad en particular están siendo puestas al 

servicio del mercado y de los intereses empresariales, por lo que está reforzando 

aún más su función de selección y reproducción social. Se trata de consolidar un 

«currículo oculto», como escribe Giroux, mediante el cual «la clase dominante se 

asegura la hegemonía» a través de la transmisión de «formas de conocimiento, 

cultura, valores y aspiraciones que son enseñadas, sin que nunca se hable de ellas 

o se expliciten públicamente». 
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En este contexto, la educación adquiere más importancia que nunca, pues hemos 

pasado del capitalismo industrial a un nuevo capitalismo donde el control de la 

información y de la comunicación es algo primordial. Y la escuela le es muy útil 

al poder para controlar la información que se transmite a las nuevas generacio-

nes y, tal vez más aún, la forma autoritaria en que se transmite. La escuela se ha 

convertido en un poderoso dispositivo de control social. De ahí el enorme interés 

de los poderosos por controlarla para su propio beneficio, desde el nivel de prees-

colar hasta la universidad (Giroux, 2014). El control, tanto del sistema educativo 

como de los medios de comunicación, está sirviendo eficazmente a la expansión 

de la ideología neoliberal, y a la consiguiente construcción del sujeto neoliberal, 

fomentando sus valores más definitorios: un profundo individualismo, un atroz 

egoísmo, una feroz competitividad y una fe inamovible en que el beneficio eco-

nómico es lo único que cuenta. Así, y como consecuencia de haberse convertido 

en sujetos neoliberales y estar convencidos de que el beneficio económico es lo 

más importante de la vida, gran parte de los estudiantes tienen una motivación 

escolar meramente extrínseca y ven el aprendizaje solo como instrumento para 

conseguir un buen puesto de trabajo. Parece evidente que el profesorado debería 

hacer frente a esta situación y, adoptando una posición crítica, intentar que las 

escuelas –y en especial la Universidad– sean instancias de pensamiento crítico 

y enseñen y entrenen al alumnado a pensar por su cuenta. Porque, no lo olvide-

mos, la educación o es crítica o no es educación, sino adoctrinamiento.

4. La perspectiva crítica en educación

Señalaba no hace mucho el mexicano Luis González Martínez (2006, p. 83) que 

«la pedagogía crítica ve la educación como una práctica política, social y cultu-

ral, a la vez que se plantea como objetivos centrales el cuestionamiento de las 

formas de subordinación que crean inequidades, el rechazo a las relaciones en el 

aula que descartan la diferencia y el rechazo a la subordinación del propósito de 

la escolarización a consideraciones económicas». Pero ello exige análisis com-

plejos, dada la enorme complejidad del asunto. Y lo primero que hay que hacer, 

subrayan Wilfred Carr y Stephen Kemmis (1988, p. 142) desde los postulados de 

la Escuela de Frankfurt, es «rechazar las nociones positivistas de racionalidad, 

objetividad y verdad. En particular hay que oponerse firmemente a la idea positi-

vista de que el conocimiento tiene un papel puramente instrumental en la reso-
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lución de los problemas educacionales y la tendencia consiguiente a contemplar 

desde un prisma técnico todas las cuestiones de la educación». En definitiva, hay 

que oponerse a que sea la razón instrumental la principal guía de la educación 

como ocurre en la actual etapa neoliberal. Habermas propone que se utilicen los 

tres tipos de saberes que, a su juicio, existen (el técnico, el práctico y el crítico). 

El interés técnico ha generado gran parte del saber necesario para la industria y 

los procesos de producción modernos. Pero el conocimiento humano quedaría 

muy cojo si no incluyera también el saber crítico, que es el que lleva a la eman-

cipación. Y una de las peores cosas que han tenido lugar en educación durante 

las últimas décadas ha sido el abandono de la concepción de las escuelas públi-

cas como esferas democráticas, lugares donde pueden enseñarse, aprenderse y 

practicarse aquellas aptitudes críticas que son tan necesarias para la democracia 

(Giroux, 2003, p. 174).

El síntoma más evidente de un cambio de actitud respecto de la educación fue la 

oleada de críticas, tanto desde la izquierda como desde la derecha, que surgió en 

muchos países a finales de los 60 del siglo XXXX. Desapareció el antiguo consenso 

acerca de los beneficios de la educación tradicional, desapareciendo también el 

convencimiento de que la educación representaba siempre un bien intrínseco y 

la creencia de que la educación es el principal instrumento para crear una socie-

dad mejor. Los conservadores culparon a la escuela del bajo nivel académico, de 

la falta de disciplina y de que descuidara a los estudiantes mejor dotados. La iz-

quierda, por su parte, denunció a la escuela como opresiva y autocrática, acusán-

dola además, sobre todo los autores marxistas, de ser un instrumento del capita-

lismo para producir una fuerza de trabajo sumisa y dócil al servicio del sistema. 

Esta tesis se vio apoyada por encuestas a gran escala, como la de Coleman et al. 

(1966) sobre la igualdad de oportunidades educacionales en Estados Unidos, la 

de Plowden (1966) con los niños ingleses de 11 años o la de valoración compara-

tiva realizada en 20 países por la Asociación Internacional para la Evaluación de 

los Logros Educacionales (Husén, 1967). Estos estudios revelaron que el origen 

social y las condiciones del hogar explican en mayor medida que la escuela y 

las prácticas de la enseñanza las diferencias entre estudiantes en rendimiento 

escolar (Jencks et al., 1972). Pero todos ellos olvidaron que el asunto es mucho 

más complejo. Como concluye Torsten Husén (1981, pp. 26-27), en los años 60 

hubo al menos tres razones importantes para que las escuelas y las universi-

dades se convirtieran en campo de conflicto social y político: 1) Los gastos de 
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educación crecieron mucho y muy rápidamente; 2) La educación fue considerada 

cada vez más un instrumento para mejorar las oportunidades en la vida y para la 

promoción profesional, especialmente para los estudiantes de clase trabajadora, 

pero a medida que aumentó la matrícula se hizo más dura la competencia, de tal 

manera que las aspiraciones laborales de tales estudiantes quedaron en parte 

frustradas; y 3) La burocracia tradicional de las escuelas tropezaron con las de-

mandas de participación formuladas por padres y alumnos. Y por si lo anterior 

fuera poco, añade Husén, se esperaba que la educación fuera una panacea para 

los problemas sociales, que redujera la pobreza y lograra una sociedad más justa 

e igualitaria. Pero todo ello se vino abajo a finales de esa década. Y los neolibe-

rales, muy minoritarios en aquellos años, aprovecharon incluso la crítica que la 

izquierda hizo a la educación para intentar terminar con el sistema, cosa que 

están consiguiendo. Están aprovechando también, para sacar beneficio econó-

mico y político, la actual situación de deflación de los títulos universitarios y 

la necesidad de los estudiantes de acumular títulos y diplomas tras terminar la 

carrera: los centros educativos privados están haciendo un buen negocio y los 

estudiantes se despreocupan cada vez más por todo lo que no tenga que ver di-

rectamente con el mercado laboral. 

Resumiendo, podemos decir que el sistema educativo ha sido muy criticado des-

de estas cuatro posiciones (Husén, 1981):

1. La crítica conservadora le ha hecho a la escuela estas tres acusaciones: 

a) la ampliación del acceso a la enseñanza secundaria y postsecundaria ha 

hecho descender el nivel educativo; b) el rigor intelectual y la disciplina del 

trabajo se han deteriorado por la desaparición de incentivos como las califi-

caciones y los exámenes competitivos y por haber otorgado más importancia 

a los objetivos afectivos y al desarrollo social que a los logros cognitivos; 

c) los alumnos más brillantes y mejor dotados han sido desatendidos como 

consecuencia de la aceptación de un igualitarismo dogmático. Es de destacar 

aquí el libro de Arthur Bestor (1953) que recogía pruebas sobre la ausencia de 

rigor intelectual y del deterioro de las destrezas básicas. 

2. Crítica humanista: durante los años de la guerra fría, Robert Hutchins 

(1953) presentó en la Universidad de Uppsala (Suecia) una filosofía de la 

educación muy diferente de la positivista entonces imperante. Para él, el au-

téntico mal de la educación positivista era el olvido de lo que debería ser la 
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primera tarea de la educación: enseñar al alumnado los principales valores 

y proporcionarle los hábitos, ideas y técnicas necesarios para seguir educán-

dose a sí mismos. 

3. Izquierda «neorrussoniana»: distingue Husén, a mi juicio acertadamen-

te, dos grupos de intelectuales de izquierda, los «neorrussonianos», con 

una marcada tendencia anarquista, como Ivan Illich (1974) o Paul Good-

man (1962), y los neomarxistas, como Samuel Bowles (1971), Martin Carnoy 

(1974) o Herbert Gintis (Bowles y Gintis, 1976; Gintis, 1971). La diferencia 

entre ambos grupos es clara: mientras que los primeros desean «desescola-

rizar» la sociedad, los segundos quieren conservar la escuela como institu-

ción, pero cambiándola para que encaje en una nueva sociedad con un nuevo 

orden de producción. Los «neorussonianos» estuvieron de moda a finales de 

los 60 y primeros 70, destacando Ivan Illich (1974) y Everett Reimer (1976). 

La crítica de estos autores podemos resumirla con estas tres tesis de Illich: 

tanto en las sociedades capitalistas como en las socialistas, la escuela es un 

instrumento opresor; en la sociedad de consumo, la escuela sirve para ma-

nipular a las personas; y está sirviendo solo a las élites y reprimiendo la mo-

vilidad social ascendente. Se deslumbra a las masas, haciéndolas creer que 

la educación es un instrumento liberador y de ascenso social mientras que 

simplemente sirve para depender más del sistema capitalista (véase también 

Aronowitz, 2004, 2008). 

4. Crítica neomarxista: dado el enorme éxito que tuvo el marxismo duran-

te los años 60 en Europa y en Estados Unidos, no es raro que su crítica a la 

escuela se difundiera mucho. Los neomarxistas difieren de Illich principal-

mente en el diagnóstico de la crisis educativa, subrayando que no podemos 

limitarnos a ver la escuela en términos de manipulación, pues la escuela y la 

educación escolar son fenómenos muy complejos cuya comprensión exige 

ir más al fondo y analizar la dinámica del sistema económico moderno. Más 

específicamente, argumentan estos autores, para entender lo que verdadera-

mente está sucediendo hay que estudiar las fuerzas productivas, las relacio-

nes laborales y el papel protagonista que desempeña la escuela en todo ello. 

La escuela prepara a los jóvenes para las relaciones que prevalecen en la vida 

laboral de la sociedad moderna y la consiguiente alienación. Para empezar, 

hay que decir que las escuelas se encuentran organizadas de una manera 
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parecida a las fábricas y su objetivo principal es convertir a los jóvenes en 

trabajadores dóciles, disciplinados y eficientes, que es lo que interesa al capi-

talismo (Bowles y Gintis, 1976). Para Carnoy (1974), la escuela es el nexo de 

unión entre la estructura económico-social y las mentes de los niños, siendo 

su principal función preparar a los individuos para asumir sus funciones en 

el orden económico y social capitalista.

En conclusión, a mi modo de ver, los críticos de izquierda pusieron el dedo en 

la llaga, pero exageraron en exceso, como muestran los datos presentados por 

Husén (1977) en Suecia, un país de economía «mixta». En efecto, en 1950 solo el 

6-7% de los estudiantes matriculados en la enseñanza superior eran de clase tra-

bajadora, lo que significaba que, de cien jóvenes procedentes de medios obreros, 

solo uno o dos entraron ese año en la Universidad, mientras que del estrato supe-

rior ingresaron cuarenta de cien. Sin embargo, en 1969-70, tras las políticas más 

igualitarias del gobierno socialdemócrata, la tasa de ingreso de los hijos de fami-

lias obreras fue de un 20%. Evidentemente, aún era poco para tratarse de un país 

con gobierno socialista, pero el avance era evidente. Las cosas son aquí más com-

plejas de lo que creían los marxistas, de forma que no solo la escuela desempeña 

un papel crucial en la reproducción social sino que también lo cumple la familia, 

como veremos mejor. Más en concreto, la escuela sí es importante para conseguir 

una mayor igualdad social, pero su eficacia depende también de su interrelación 

con otras instancias como la familia y la clase social. Los sistemas educativos de 

todos los países están teóricamente planificados para seleccionar a los mejores y 

formar con ellos la élite que en todos los ámbitos dirigirá el país. Pero no siempre 

esa selección es justa, ni adecuada, ni siquiera objetiva, y en lugar de basarse en 

criterios de capacidad, está excesivamente saturada de factores sociales, políti-

cos y económicos, lo que la convierte en un instrumento de injusticia social, ya 

que en la educación influyen mucho las desigualdades sociales ya desde infantil, 

porque la auténtica selección escolar empieza ya en el primer año de la escolari-

zación, que es cuando se establece las diferencias que incluso irán acentuándose, 

pero raramente corrigiéndose, a lo largo de los años de escolaridad. Es en este 

sentido que podemos considerar que la escuela justifica y sobre todo legitima las 

desigualdades sociales. Para entender mejor el papel que en todo ello debe tener 

toda perspectiva crítica, veamos la postura de un autor marxista, pero próximo 

en algunos aspectos a los críticos libertarios: Henry A. Giroux.
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5. El enfoque crítico de Henry Giroux

Escribe Thomas McCarthy que «tanto Foucault como la Escuela de Fráncfort re-

claman una transformación y una radicalización del enfoque kantiano de la crí-

tica» (1992, p. 52). Eso es lo que hace Giroux, bajo la influencia de Gramsci, de 

Habermas, de Freire y de Foucault. Como escribe McLaren (1990, p. 12), «la obra 

de Giroux está comprometida fundamentalmente en la tarea de denunciar aque-

llas prácticas ideológicas y sociales que en las escuelas suelen ser un obstáculo 

para que todos los estudiantes se preparen para asumir un rol activo, crítico y 

emprendedor como ciudadanos. Abarcar el amplio abanico de los intereses de 

Giroux ha sido una constante permanente, con la intención liberadora de apoyar 

a aquellos que han quedado arrinconados en el camino hacia el éxito educativo, 

a aquellos a quienes la historia ha arrebatado cruel y prematuramente la espe-

ranza». Y añade McLaren (p. 16): «Giroux sostiene que las escuelas son algo más 

que simples lugares de reproducción social y cultural; también somete a crítica 

la idea de que las escuelas se definen exclusivamente por la lógica de la domi-

nación, y que los profesores son simples peones de la clase dominante. Según 

Giroux, este análisis es teóricamente defectuoso, políticamente incorrecto y es-

tratégicamente paralizador». Y es que, como ya dije, el asunto escolar es mucho 

más complejo de lo que creen los neomarxistas. Para aclarar esa complejidad, 

Giroux analiza la relación dialéctica entre estructura social y acción humana, 

rechazando de plano la idea marxista de que las personas no son sino un reflejo 

del puesto que ocupan en la estructura social y que son víctimas pasivas atrapa-

das en la red de las formaciones ideológicas. Por el contrario, concluye McLaren 

(p. 17), «Giroux ha dotado a los agentes sociales de la capacidad de trascender la 

ubicación histórica que les asigna su cultura heredada. En última instancia, los 

individuos no sucumben ante la inevitabilidad de una tradición que los mantiene 

prisioneros de ideas y acciones prefijadas, sino que más bien son capaces de uti-

lizar el conocimiento crítico para alterar el curso de los acontecimientos histó-

ricos. Para Giroux, los individuos son al mismo tiempo productores y productos 

de la historia».

Giroux es un pedagogo marxista que pretende ir más allá del marxismo, para 

lo que, además de utilizar el concepto de lucha de clases de Marx, toma el con-

cepto de hegemonía ideológica de Gramsci, el de biopolítica de Foucault y el 

de pedagogía liberadora de Freire. De hecho, ya hace 40 años, escribía Giroux 
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(2003/1979, pp. 22-23): «Si bien resulta claro que los intereses hermenéuticos y 

políticos expresados por ambos grupos (fenomenólogos y marxistas) deben uti-

lizarse de manera complementaria para analizar las creencias y los mecanismos 

entrelazados que median entre la cultura más general del positivismo y la peda-

gogía de la escuela pública, es necesario desarrollar más el fundamento concep-

tual y el enfoque distintivo de ese análisis». Y años más tarde seguía insistiendo 

en la insuficiencia de los análisis marxistas al afirmar que «los teóricos educa-

tivos radicales han sido incapaces de desarrollar formas de análisis que interro-

guen a las escuelas como espacios en los cuales se producen y legitiman formas 

privilegiadas de subjetividad y modos de vida.» (Giroux y McLaren, 1998, p. 142). 

Adoptó las enseñanzas de Gramsci con respecto a que «los intelectuales son los 

delegados del grupo dominante para el ejercicio de las funciones subalternas de 

la hegemonía social y del gobierno político» (1976, pp. 64-65). Giroux le saca mu-

cho partido al concepto gramsciano de «hegemonía ideológica», concepto, por 

otra parte, foucaultiano avant la lettre, según el cual la nueva forma de control 

no solo manipula las conciencias, sino que también constituye las experiencias 

cotidianas que dan forma a nuestro comportamiento (Gramsci, 1985-1986). «El 

análisis de Gransci es crucial para entender cómo usan las elites gobernantes la 

hegemonía cultural para reproducir su poder económico y político […] En otras 

palabras, las correspondencias y contradicciones que median entre institucio-

nes como las escuelas y la sociedad en general se dan en una tensión dialéctica 

recíproca y varían en condiciones históricas específicas» (Willis, 1977) (Giroux, 

2003, pp. 26-27).

Foucault le fue particularmente útil para complementar y mejorar sus análisis 

marxistas, en el sentido de «tomar seriamente en cuenta las experiencias de los 

estudiantes como un componente cultural en el desarrollo de una teoría de la en-

señanza y de la política cultural (Willis, 1981; Apple, 1982; Giroux, 1983: 1986)» 

(Giroux y Simon, 1998, p. 171), por lo que incluyó muchos de sus conceptos, pero 

sobre todo el del conocimiento como poder, que utiliza cuando escribe acerca 

del papel que deberían desempeñar los profesores como intelectuales compro-

metidos socialmente. Según este análisis, el conocimiento no puede continuar 

siendo visto como algo objetivo, sino que ha de entenderse como parte de las 

relaciones de poder. Según Giroux, y al contrario que los intelectuales hegemó-

nicos, «cuyo trabajo se desarrolla a las órdenes de quienes detentan el poder y 

cuyas intuiciones críticas se mantienen al servicio del statu quo, los intelectua-
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les transformativos se toman en serio la primacía de la ética y la política en su 

compromiso crítico […] dedicados a hacer avanzar la democracia y a realzar la 

calidad de la vida humana» (McLaren, 1990, p. 20). Y deben dar siempre protago-

nismo al análisis de los discursos, pues no olvidemos que el discurso es a la vez 

instrumento y producto del poder, dado que está íntimamente conectado con 

las fuerzas ideológicas y materiales con las que individuos y grupos dan forma a 

una «voz». Claramente lo dice Bajtin (1981, p. 249): «El lenguaje no es un medio 

neutro que libre y fácilmente pasa a ser propiedad privada de las intenciones del 

hablante; está poblado –superpoblado– con las intenciones de otros». En esta 

línea se coloca Giroux (2003, p. 194): «El lenguaje está íntimamente relacionado 

con el poder y constituye la forma en que docentes y alumnos definen, dirimen y 

comprenden su relación recíproca y con la sociedad en general […] Las escuelas 

son una de las esferas públicas primordiales donde, por obra de la influencia de 

la autoridad, la resistencia y el diálogo, el lenguaje puede configurar el modo en 

que diversos individuos y grupos codifican el mundo y con ello participan en él. 

Las escuelas son lugares donde el lenguaje proyecta, impone y construye normas 

y formas particulares de significado. En este sentido, el lenguaje hace algo más 

que presentar una mera “información”; en realidad, se lo utiliza como base tanto 

para “instruir” como para producir subjetividades».

Por tanto, añade el propio Giroux, si queremos entender bien la escolarización 

como complejo cultural y como actividad pública, «es necesario reconocer la na-

turaleza social del lenguaje y de sus relaciones con el poder y con las formas de 

conocimiento […] El primer tópico que deseamos enfatizar es que el lenguaje 

constituye la realidad en vez de, simplemente, reflejarla. El lenguaje no es algo 

conducido hacia un inmutable orden de coherencia y estabilidad, sino que es 

generativo de la realidad que este evoca y de lo que este habla. El conocimiento, 

desde este punto de vista, es una construcción social que significa que el mundo 

en que habitamos como individuos, es simplemente construido por la mente (y 

el cuerpo) a través de una interacción social, y es excesivamente dependiente 

de la cultura, del contexto, de las costumbres y de la especificidad histórica […] 

Podemos decir, por lo tanto, que el lenguaje produce modos particulares de ver 

el mundo» (Giroux y McLaren, 1998, pp. 144-145). Ahora bien, «si el lenguaje es 

inseparable de la experiencia vivida y del modo en que las personas crean una 

voz distintiva, también está conectado con una intensa lucha entre diferentes 

grupos para determinar qué se considerará significativo y de quién será el ca-
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pital cultural que prevalezca en la legitimación de modos específicos de vida» 

(Giroux, 2003, p. 176). Y esa labor la hacen sobre todo la escuela y los medios de 

comunicación.

Freire amplía y profundiza el planteamiento de Bajtin, enlazando con un pro-

yecto social que enfatiza la primacía de lo político y que pretende poner a la 

educación al servicio de una lucha colectiva por una sociedad sin opresión ni 

explotación. «Las obras de Freire y Bajtin señalan la necesidad de indagar cómo 

las experiencias humanas se producen, cuestionan y legitiman en la vida diaria 

del aula […] En este sentido, las escuelas son terrenos ideológicos y políticos 

donde la cultura dominante produce en parte sus “certezas” hegemónicas; pero 

también son lugares donde las voces dominantes y subordinadas se definen y 

constriñen unas a otras […] Dicho de otra manera, las escuelas no son ideológi-

camente inocentes; tampoco se limitan a reproducir las relaciones e intereses 

sociales dominantes» (Giroux, 2003, pp. 192-193): son instrumentos para la de-

fensa del poder y del orden social, pero también pueden ser lugares para la resis-

tencia. Por eso, subraya Giroux (2014, p. 151), «la educación superior representa 

uno de los más importantes lugares en los que se está llevando a cabo la batalla 

por la democracia».

En definitiva, tanto la ideología como la hegemonía ideológica son conceptos 

claves para entender lo que está pasando en la actual época neoliberal. Más aún, 

«para entender cómo funciona la ideología en interés de la reproducción social, 

es de importancia fundamental saber cómo actúa sobre y por medio de los indi-

viduos para conseguir que acepten el ethos y las prácticas básicas de la sociedad 

dominante. Igualmente, importante para la comprensión de su funcionamiento 

en beneficio de la transformación social es conocer cómo crea el terreno para la 

reflexión y la acción transformadora» (Giroux, 2003, p. 119). Por consiguiente, los 

profesores no tienen más remedio que ponerse a favor de la dominación o de la 

emancipación, de forma que «los docentes de todos los niveles educativos repre-

sentan una fuerza potencialmente poderosa a favor del cambio social» (Giroux, 

2003, p. 60). Ahora bien, añade (p. 129), «la dimensión ideológica subyacente 

a toda reflexión crítica consiste en poner al descubierto los valores histórica y 

socialmente sedimentados que intervienen en la construcción del conocimien-

to, las relaciones sociales y las prácticas materiales. En otras palabras, funda la 

producción del conocimiento, incluida la ciencia, en un marco normativo ligado 
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a intereses específicos». Como aclara Aronowitz, quienes abogan por la división 

entre ciencia e ideología reproducen la misma noción de ideología que critican: 

«El concepto de la antinomia ciencia/ideología es en sí mismo ideológico por-

que omite comprender que todo conocimiento es un producto de relaciones de 

poder» (1980, p. 97). En resumidas cuentas, como sostenía Marx, si la gente no 

percibe que su conciencia ha sido dominada por la ideología burguesa es porque 

«las ideas dominantes son en cualquier época las ideas de la clase dominante» 

(Marx y Engels, 1965, p. 60). Ello fue posteriormente completado por Antonio 

Gramsci con su concepto de hegemonía ideológica, refiriéndose con ello a la in-

ternalización que hace el proletariado de las ideologías de las clases dominantes. 

Y esto es lo que les permite a estas, añade Gramsci, mantener el orden social que 

les favorece y beneficia, sin tener que acudir a medidas represivas: les basta con 

que ese orden social sea visto incluso por los oprimidos como el orden natural de 

las cosas. En este sentido, «estudiar la ideología es estudiar las maneras en que el 

significado sirve para sostener las relaciones de dominación» (Thompson, 1984, 

p.131). Por eso, para conseguir que los oprimidos se liberen y emancipen, Paulo 

Freire dirige directamente sus ataques a esa ideología burguesa dominante y que 

sus contenidos sean percibidos por los pueblos oprimidos. 

También resultaría imprescindible, llegados a este punto, analizar el discurso 

neoliberal, pues, como muestra claramente Foucault, el discurso es un poderoso 

dispositivo de producción y reproducción de las relaciones de poder. Y el dis-

curso –o ideología– dominante del neoliberalismo –aliado con el más profundo 

conservadurismo– consiste básicamente –aunque no solo– en la psicologización 

de los problemas sociales, lo que, por otra parte, conforma la falsa conciencia que 

interesa a los poderosos. Como señalan Fox y Prilleltensky (1997, p. 13), «cree-

mos que las instituciones tradicionales, como las escuelas, los entes religiosos, 

los tribunales de justicia, los partidos políticos y los mass media apartan muy exi-

tosamente a la opinión pública de la crítica fundamental al statu quo enseñando 

que los problemas son de naturaleza inherentemente individual más que socia-

les o políticos». Tengamos presente que, en última instancia, el término «ideolo-

gía» ha significado históricamente «las creencias que las élites políticas imponen 

a las masas de cara a mantener el statu quo» (Hepburn, 2007, p. 51), entre las que 

destacan estas: cada uno tiene lo que se merece, los pobres lo son porque no 

trabajan lo suficiente, los ricos han conseguido su riqueza gracias a su valía y su 

trabajo. Con ello, el actual capitalismo neoliberal conecta con el conservaduris-
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mo de siempre y le facilita la alianza con el actual neoconservadurismo. Esos tres 

ejemplos facilitan mucho la justificación y la legitimación de las enormes des-

igualdades actualmente existentes, que son aceptadas acríticamente por buena 

parte de la ciudadanía porque han internalizado la ideología neoliberal y se han 

convertido en gran medida en sujetos neoliberales. Y la psicología –esencial-

mente individualista y psicologista– ha desempeñado y sigue desempeñando un 

papel crucial en el mantenimiento del statu quo, y, por tanto, en la defensa del 

orden social dominante, pues la mera adopción de una perspectiva individualista 

contribuye a que la gente aleje su atención de toda posible causación social de 

los problemas de las personas. 

Pero si queremos percibir la educación en toda su complejidad necesitamos su-

perar tanto el positivismo como el marxismo, para lo que nos pueden ser de gran 

ayuda los análisis de los autores citados en este apartado, especialmente Michel 

Foucault, quien pretendía superar lo que puede ser considerado un cierto sim-

plismo de la teoría de Marx que dividía la sociedad en clase dominante y clase 

dominada, así como sus diferentes determinismos, sobre todo el económico y el 

histórico: las cosas son más complejas y menos deterministas. En el ser humano 

no hay ningún determinismo y todo reduccionismo es estéril. Y sobre todo pre-

tendía Foucault superar el concepto marxiano de poder. El poder no es la mera 

opresión de una clase social sobre otra o de un grupo sobre otro: la cosa es mucho 

más complicada. El poder no se tiene, se ejerce, siendo inmanente a las relacio-

nes humanas. Por tanto, con este concepto foucaultiano de poder, la psicología 

social será mucho más protagonista que con el de Marx: en Marx lo esencial eran 

las relaciones y estructuras económicas; en Foucault, en cambio, lo esencial son 

las relaciones entre personas, que están siempre mediatizadas por el discurso. 

Quien controla el discurso, controla el poder, pues cada discurso posee su propio 

«régimen de verdad» que, a su vez, construye las diferentes subjetividades, que 

son, en definitiva, la base del poder. Por tanto, el poder surge en todas las situa-

ciones sociales. Ahí radica el poder de la psicología: el discurso criminológico es 

el que construye al criminal; el discurso de la psicología clínica el que construye 

al enfermo mental; el discurso de la escuela el que construye al fracasado esco-

lar. El discurso y las prácticas profesionales. Y la psicología construye la norma-

lidad, o sea, decreta cuáles son las conductas psicológicamente normales y las 

que no lo son, las sanas y las patológicas. Pero esta clasificación de la conducta 

humana nunca es neutra ni inocente. Porque la psicología no solo describe, sino 
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que también prescribe. De ahí deriva su gran protagonismo en nuestra época. Por 

eso decía Foucault que, a causa sobre todo de la estrecha relación existente entre 

poder y saber, las instituciones disciplinarias contemporáneas (la psiquiatría, la 

medicina, la psicología) a la vez producen al individuo y le controlan a través de 

sus propios discursos del self. Aplicando todo esto a la psicología, Nicholas Rose 

(1990, 1996) concluye que la psicología de la educación o la propia psicología 

social no estudian la psicología preexistente en las personas, sino que, con su 

discurso y sus prácticas profesionales, construyen esa psicología, conformando 

diferentes subjetividades. Lo mismo hace también la escuela, que fabrica el fra-

caso escolar y construye alumnos exitosos y alumnos fracasados. Y es que, como 

muestra Foucault, las disciplinas «psi» contribuyen enormemente a construir la 

subjetividad en las sociedades occidentales. El sujeto no es algo que preexista 

a la psicología, algo que está ahí fuera y que los psicólogos analizan, sino que 

es algo construido por tales estudios, aunque no solo por ellos (recuérdese, por 

ejemplo, la influencia de Freud y el psicoanálisis en la conformación del sujeto 

del siglo XXXX). 

En síntesis, la idea clave de toda pedagogía crítica «debería girar en torno a la 

generación de un conocimiento que ofreciera posibilidades concretas de dar 

poder a la gente. Para expresarlo de manera más específica, una pedagogía crítica 

necesita un lenguaje de la posibilidad, un lenguaje que aporte la base pedagógica 

para enseñar la democracia, a la vez que se hace más democrática la enseñanza» 

(Giroux, 2003, p. 162). Más aún, la pedagogía crítica debe reconstruir «la vida en 

el aula como un ámbito para nuevas formas de sociabilidad. Es decir que en lugar 

de hacer hincapié en los enfoques individualistas y competitivos del aprendizaje, 

se aliente a los alumnos a trabajar juntos en proyectos» (Giroux, 2003, p. 164). 

Y la implementación del aprendizaje cooperativo en el aula es probablemente la 

mejor forma de conseguirlo.

6. Conclusión

Como veremos en el próximo capítulo, uno de los grandes éxitos de los neoli-

berales ha sido crear una ideología que, al ser internalizada por la ciudadanía, 

construye el sujeto neoliberal, lo que, a su vez, generaliza la forma neoliberal de 

ver el mundo, legitima sus enormes beneficios y justifica el actual incremento de 
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las desigualdades económicas y sociales. Ahora bien, quienes no estemos a favor 

de una sociedad donde las relaciones sean esencialmente de dominación y de 

explotación, y, desde la psicología –o desde otros campos-, queramos contribuir 

a la construcción de una sociedad más justa y más solidaria, tenemos que abo-

gar por una psicología reflexiva y crítica que sea capaz de captar certeramente 

los peligros que entraña el individualismo y la psicologización de los problemas 

sociales. Como escribe Parker (2010, p. 265), «si queremos transformar la psi-

cología, precisamos de un análisis político progresista y certero de la misma, 

es decir, conocer el modo en que la psicología está al servicio del capitalismo, 

cómo refuerza el sentido alienado e individualizado que las personas tienen de 

sí mismas y al cual se acomodan hasta el punto de vender su trabajo a otros 

y perder la esperanza de que existen otros tipos de vida posibles». Y debemos 

cambiar también nuestro concepto de escuela y de educación. «En la visión del 

mundo de los tradicionalistas, las escuelas son simplemente lugares donde se 

imparte instrucción. Se ignora sistemáticamente el hecho de que las escuelas 

son también lugares culturales y políticos, lo mismo que la idea de que represen-

tan áreas de acomodación y contestación entre grupos culturales y económicos 

con diferente nivel de poder social. Desde la perspectiva de la teoría educativa 

crítica, los tradicionalistas dejan de lado importantes cuestiones acerca de las 

relaciones existentes entre conocimiento, poder y dominación […] Contraria-

mente a lo que defienden los tradicionalistas, los críticos izquierdistas presentan 

argumentos teóricos y pruebas empíricas que demuestran que las escuelas son 

de hecho agentes de reproducción social, económica y cultural. En el mejor de los 

casos, la enseñanza pública ofrece una movilidad individual limitada a miembros 

de la clase trabajadora y de otros grupos oprimidos, siendo un poderoso instru-

mento para la reproducción de las relaciones capitalistas de producción y de las 

ideologías dominantes que pretenden legitimar a grupos que están en el poder» 

(Giroux, 1990, p. 32).

Ahora bien, ese cambio en nuestra concepción de lo que deben ser la psicología, 

la escuela y la educación debe ir acompañado de un cambio profundo también en 

nuestra concepción del conocimiento y de qué es la verdad. Según Foucault, la 

verdad no existe fuera del poder; forma parte de una economía política de poder. 

«La verdad es algo de este mundo: únicamente se produce en virtud de múlti-

ples formas de coacción. Y provoca de forma regular los efectos de poder. Cada 

sociedad posee su propio régimen de verdad, su “política general” de verdad: es 
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decir, los tipos de discurso que toda sociedad acepta y hace funcionar como ver-

daderos; los mecanismos e instancias que a uno le permiten distinguir entre los 

enunciados verdaderos y los falsos, por medio de los cuales uno es sancionado; 

las técnicas y procedimientos a los que se les atribuye valor en la adquisición de 

la verdad; el estatus de quienes tienen la misión de decir qué es lo que se ha de 

considerar verdadero […] En mi opinión, lo que ahora se ha de tomar en consi-

deración en el intelectual no es precisamente su dimensión de “portador de va-

lores universales”, sino más bien su carácter de persona que ocupa una posición 

específica, pero cuya especificidad va ligada, en una sociedad como la nuestra, 

al funcionamiento general de un aparato de verdad» (Foucault, 1980, p. 132). No 

existen verdades absolutas a las que podamos acercarnos, sino que la verdad es 

de este mundo y somos nosotros los que las construimos con nuestros discur-

sos y con nuestras prácticas sociales, siendo tanto la escuela como la psicología 

instancias cruciales en tal proceso. De ahí que debamos poner en tela de juicio 

todo lo dado por supuesto, empezando por la lógica subyacente al statu quo y a 

la reproducción social, así como a conceptos como los de normalidad psicológi-

ca, escolarización, fracaso escolar, impacto científico, etc., conceptos todos ellos 

inventados para sostener el statu quo. Y debemos poner en tela de juicio también 

los discursos dominantes, sobre todo cuando los hemos hecho nuestros. Como 

escriben Giroux y McLaren (1998, pp. 167-168), «es necesario adoptar un lengua-

je diferente de análisis teórico que sea capaz de redefinir radicalmente nuestra 

actual comprensión de la relación escuela/sociedad. […] Nuestra posición ha sido 

que una transformación de las dimensiones opresivas de la escolarización debe 

ser precedida por una transformación del lenguaje que usamos al hablar, y luego 

comprender, interpretar y criticar los procesos y fines de la escolarización».

No obstante, si la verdad la construimos nosotros, entonces también podemos 

cambiar la actual «verdad neoliberal» por otra que beneficie a la gente y a la 

democracia real. Por consiguiente, si la escuela sirve para crear la verdad de las 

jerarquías de excelencia dentro de ella, unas jerarquías que una y otra vez be-

nefician al alumnado procedente de los grupos sociales privilegiados, también 

puede servir la escuela para eliminar tales jerarquías y construir otras más justas, 

que no perjudiquen a los alumnos y alumnas provenientes de los grupos sociales 

más pobres y de más bajo estatus. Como veremos en el Capítulo 6, el aprendizaje 

cooperativo ayuda a conseguirlo. Y es que claramente lo subraya Giroux (1990, 

p. 178) cuando escribe que «los intelectuales transformativos necesitan desarro-
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llar un discurso que conjugue el lenguaje de la crítica con el de la posibilidad, de 

forma que los educadores sociales reconozcan que tienen la posibilidad de intro-

ducir algunos cambios. En este sentido, los intelectuales en cuestión tienen que 

pronunciarse contra algunas injusticias económicas, políticas y sociales, tanto 

dentro como fuera de las escuelas. Paralelamente, han de esforzarse por crear las 

condiciones que proporcionen a los estudiantes la oportunidad de convertirse 

en ciudadanos con el conocimiento y el valor adecuados para luchar con el fin de 

que la desesperanza resulte poco convincente y la esperanza algo práctico. Por 

difícil que pueda parecer esta tarea a los educadores sociales, es una lucha en la 

que merece la pena comprometerse. Comportarse de otro modo equivaldría a ne-

gar a los educadores sociales la oportunidad de asumir el papel de intelectuales 

transformativos». En esa tarea, tanto el trabajo en equipo como el aprendizaje 

cooperativo deben ser elementos esenciales. En efecto, «como académicos e in-

telectuales debemos estar dada día más interesados en la creación de estructuras 

que apoyen el trabajo en equipo» (Giroux, 1990, p. 190). Además, como escribe 

Chomsky (2016, p. 41), «una educación cuya meta sea lograr un mundo más de-

mocrático debería proporcionar a sus estudiantes herramientas críticas con las 

que trazar relaciones entre los acontecimientos que, finalmente, desenmascaren 

las mentiras y el engaño. En lugar de adoctrinar a los estudiantes con mitos sobre 

la democracia, la escuela debería comprometerlos en la práctica de la democra-

cia», lo que se consigue mejor con el aprendizaje cooperativo.
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Capítulo 2
LA EDUCACIÓN Y SU CONTEXTO POLÍTICO 

ACTUAL: LA HEGEMONÍA NEOLIBERAL 

1. Introducción

La escuela nació con un estatus un tanto esquizofrénico, pues tenía dos heren-

cias contradictorias: la de la Ilustración y sus ideales de emancipación, y la de la 

industrialización y su necesidad de tener trabajadores eficaces, dóciles y discipli-

nados. Por tanto, señalan Julia Varela y Fernando Álvarez-Uría (1991, p. 10), dado 

que la escuela nació en unas sociedades estratificadas y jerarquizadas, debemos 

preguntarnos si el sistema escolar contribuye a favorecer los ideales democrá-

ticos o, por el contrario, su lógica constitutiva funciona a partir de criterios de 

dominación, pues si, por una parte, la ilustración le pedía que enseñara valores 

igualitarios, libertarios y emancipatorios, por otra, la burguesía dominante le 

exigía que formara trabajadores dóciles y eficaces. La escuela, pues, ¿debía for-

mar ciudadanos críticos o trabajadores dóciles y sumisos? Esta pregunta es per-

tinente pues, como dice Michael Apple (1996, p. 18), ser crítico significa «com-

prender el conjunto de las circunstancias, históricamente contingentes, y de las 

contradictorias relaciones de poder que crean las condiciones en que vivimos», 

añadiendo (p. 64) que «es una ingenuidad pensar que el currículo de la escuela 

es un conocimiento neutral. Al contrario, lo que cuenta como conocimiento legí-

timo es el resultado de unas complejas relaciones de poder […] la educación y el 

poder forman una pareja indisoluble. Es en tiempos de trastorno social cuando la 

relación entre educación y poder se hace más visible». Precisamente ahora esta-

mos en uno de esos tiempos, tiempos en los que «las dimensiones culturales del 

Nuevo Orden Mundial que está siendo creado por la nueva derecha desbordan las 

fronteras, trasciende los paisajes tradicionales de la nación estado y reordena las 
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relaciones entre tiempo, espacio e identidad. Las viejas divisiones y límites que 

definían rígidamente las disciplinas, las actividades culturales y el trabajo de los 

profesionales están siendo cruzados, reescritos y reconstruidos dentro de una 

nueva economía global» (Giroux y Flecha, 1992, p. 7).

La psicología social debe estudiar al ser humano en el contexto de la sociedad 

en que vive, que hoy no es otra que la del capitalismo tardío neoliberal, con la 

globalización, la revolución tecnológica y la postmodernidad de fondo. Ahora 

bien, hay que ser cautos e hilar muy fino a la hora de analizar estos conceptos. 

Suele confundirse –confusión que no es en absoluto inocente– globalización y 

revolución tecnológica. Se dice que la globalización (y se refieren a la neoliberal, 

que es la única realmente existente) es inevitable. No es verdad. Sí es inevitable 

e irreversible la revolución tecnológica. Pero las políticas neoliberales no (véase 

Ovejero, 2014a). De ahí la importancia que tiene analizar ese contexto neolibe-

ral si queremos entender realmente la función que está cumpliendo hoy día el 

sistema escolar. El principal objetivo de este capítulo es poner en claro «los prin-

cipales mecanismos a través de los cuales la novedosa construcción neoliberal 

de personas y Estados está evacuando los principios democráticos, mina las ins-

tituciones democráticas y eviscera el imaginario democrático de la modernidad 

europea» (Brown, 2016, p. 29).3 Y para ello, como iremos viendo, está utilizando 

principalmente la manipulación de las masas a través de los medios de comuni-

cación y el asalto a la enseñanza superior. «En su intento de regimentar y regular 

la práctica pedagógica crítica, los conservadores sostienen que las universidades 

son instituciones apolíticas cuyo objetivo fundamental es crear un estrato selec-

to de expertos técnicos para manejar las instituciones dominantes del Estado, 

preparar a los alumnos para sus lugares de trabajo y reproducir los presuntos 

valores comunes que definen el modo de vida norteamericano» (Giroux, 2003, 

p. 370). Pero la neutralidad en la gestión no existe. Nadie puede gestionar desde 

ningún sitio ni con ningún objetivo. 

3   Dado que sobre este tema tengo varias publicaciones, no quisiera repetirme demasia-
do, de forma que para una ampliación de mis reflexiones sobre el neoliberalismo remito al 
lector a Ovejero (2014a, 2014b, 2016a, 2017a, 2018b).
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Ahora bien, el éxito del neoliberalismo no se entendería bien sin las revueltas 

progresistas de la década de los años 60 tanto en Europa como en Estados Uni-

dos, que asustaron tanto al establishment que este replicó creando la Comisión 

Trilateral, «cuyo objetivo era encontrar maneras de evitar que auténticas muche-

dumbres siguieran participando, de forma democrática, en el cuestionamiento 

de la conducta inmoral de los gobiernos occidentales. En este proceso, la Comi-

sión Trilateral abandonó toda pretensión de que la escuela enseñara los valores 

democráticos» (Macedo, 2016, pp. 7-8). Ello llevó a Chomsky (1971) a afirmar que 

la Comisión Trilateral concibe las escuelas como centros de adoctrinamiento que 

«imponen la obediencia, bloquean todo posible pensamiento independiente e 

interpretan un papel institucional dentro de un sistema de control y coerción». 

Sin embargo, «una educación cuya meta sea lograr un mundo más democrático 

debería proporcionar a sus estudiantes herramientas críticas con las que trazar 

relaciones entre los acontecimientos que, finalmente, desenmascaren las men-

tiras y el engaño. En lugar de adoctrinar a los estudiantes con mitos sobre la 

democracia, la escuela debería comprometerlos en la práctica de la democracia» 

(Chomsky, 2016, p. 41).

También resulta útil para entender la actual hegemonía neoliberal tener en cuen-

ta la crisis económica que está azotando al planeta a partir de 2008. No digo que 

la crisis haya sido inventada por los neoliberales para conseguir mejor sus objeti-

vos, como algunos defienden, pero sí digo que esa crisis, probablemente la mayor 

y más profunda desde 1929 y en algún aspecto más grave incluso que aquella, fue 

provocada principalmente por las políticas neoliberales y luego fue aprovechada 

por los mismos que la habían originado para alcanzar mejor sus objetivos, que no 

son otros que apropiarse de los recursos del planeta y conseguir el poder político 

suficiente para ello, debilitando la democracia hasta límites preocupantes, como 

se está viendo en Estados Unidos en las elecciones del 3 de noviembre de este 

2020. La crisis, pues, les ha servido a los más ricos para incrementar su poder, sus 

fortunas y sus privilegios, a pesar de que fueron ellos y sus políticas los responsa-

bles de la misma. Pero si el contexto en que deben desenvolverse el profesorado 

y la escuela hoy día es el de la hegemonía neoliberal, lo primero que tendríamos 

que hacer es dejar claro en qué consiste eso.
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2. Hegemonía neoliberal

Aunque podemos ver el neoliberalismo desde distintos puntos de vista, Wendy 

Brown, (2016, p. 55) le define como «la racionalidad con que el capitalismo final-

mente devora a la humanidad, no solo con su maquinaria de mercantilización 

obligatoria y expansión con fines de lucro, sino por su forma de valoración». Sus 

principios teóricos, de los que derivan sus políticas concretas, son los siguien-

tes: 1) Desregulación financiera total; 2) Predominio de la ley del mercado; 3) El 

beneficio debe estar por encima de todo; 4) Reducción de impuestos a los más 

ricos y a las empresas; 5) Privatizaciones del sector público; 6) Desmantelamien-

to y reducción progresiva del poder del Estado; 7) Puesta al servicio de los más 

ricos, las grandes empresas y los bancos, de los aparatos represivos y de seguri-

dad del Estado; y 7) Eliminación del poder de los sindicatos. Como vemos, todo 

ello va en la misma dirección: traspasar el poder y los recursos de la toda la 

población a la minoría más rica. Y lo están consiguiendo plenamente. En efecto, 

según Oxfam-Intermón (2017), en España las familias pagaron en 1916 el 84% 

de los impuestos (en 2007 el 75%) mientras que las empresas solo el 13% (en 

2007 el 22%). Según ese mismo Informe, en España solo tres personas poseen 

la misma riqueza que el 30% más pobre del país, mientras que a nivel mundial 

solamente ocho fortunas acumulan los mismos recursos que el 50% más pobre 

(3.600 millones de personas). La brecha se ha agravado además durante los años 

de crisis, pues mientras las tres personas más ricas de España han aumentado 

sus recursos un 3%, las más pobres los vieron caer en un 30%. Y en esos años de 

crisis, el número de millonarios se ha incrementado en nuestro país, mientras la 

inmensa mayoría de los trabajadores se empobrecían y perdían gran parte de su 

poder adquisitivo. Lo mismo está ocurriendo actualmente con la pandemia de 

la COVID-19. En efecto, el 1 de junio de 2020 el periódico infoLibre se hacía eco 

de los datos publicados por Forbes según los cuales la riqueza de los multimillo-

narios había aumentado mucho desde el 18 de marzo, a pesar la gravedad de la 

crisis del coronavirus. Así, Amancio Ortega era 8.651 millones más rico, mientras 

que el patrimonio bursátil del presidente de Ferrovial, Rafael del Pino, mejoraba 

un 40%; el de Florentino Pérez, un 41,6%, y el de Miguel Fluxà Rosselló, dueño 

de Iberostar, un 50%. A los megarricos de EE.UU. les ocurría algo similar: Mark 

Zuckerberg prospera un 46,2%; Jeff Bezos, un 30,6% y Elon Musk, un 48%. Sin 

embargo, obviamente, no podemos decir lo mismo de todos los multimillonarios. 
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Y tras la crisis, a medida que se va recuperando la economía, la desigualdad en 

España es mayor aún, pues los más ricos se aprovechan de esa recuperación cua-

tro veces más que los más pobres, a causa sobre todo de estos tres factores: la 

precarización del mercado laboral, un sistema fiscal injusto que favorece a las 

grandes empresas y a los más ricos, y las altas remuneraciones a los accionistas 

y altos directivos, que crecen mucho más que los salarios y a expensas éstos. Por 

ejemplo, en 1917, el número de millonarios en España se incrementó en 22.100 

personas, lo que supone un crecimiento del 10,9%; y durante los años de la crisis 

aumentó tal cifra en 100.000 millonarios más desde 2008. Al final del año pasado, 

en nuestro país había 224.200 millonarios, con una riqueza conjunta de 566.000 

millones de euros. Además, el neoliberalismo no es, como se dice con frecuencia, 

un liberalismo llevado al extremo, sino un fenómeno profundamente antiliberal, 

aunque en algunos aspectos sí es una continuación radical del proceso liberal 

que venía de atrás. De hecho Foucault ve el neoliberalismo «como una reprogra-

mación del liberalismo, una reprogramación que respondía a una serie de crisis 

en la gubernamentalidad liberal que se habían gestado gracias al keynesianismo, 

al fascismo, al nazismo, a la planeación de Estado y a la socialdemocracia. Para 

Foucault, el neoliberalismo no había nacido de las crisis de acumulación capita-

lista, como David Harvey y otros marxistas plantean, sino de la gubernamentali-

dad liberal» (Brown, 2016, pp. 73-74); el neoliberalismo supondría una inversión 

completa del liberalismo clásico, para el que el gobierno no debe meterse para 

nada en los asuntos del mercado ni de las empresas, ni debe intentar siquiera 

mejorar el desempleo, la pobreza o la contaminación. Todo eso es cosa exclusiva 

del libre mercado. Pero, por otra parte, el Estado debe ser fuerte y gobernar a 

favor del mercado. Por tanto, debe ser el principal apoyo de las empresas y no de 

los derechos de las personas, de forma que los seres humanos pasan a ser o bien 

mero capital humano al servicio de las empresas o bien desechos de los que hay 

que deshacerse de alguna manera (Bauman, 2005).

Por otra parte, argumenta Foucault, las indiscutibles contradicciones internas 

del neoliberalismo provienen de su doble origen, la Escuela Ordoliberal o de Fri-

burgo, que nació en Alemania y Austria a mediados de los años treinta, y la Es-

cuela de Chicago, surgida en los años cincuenta en EE.UU. Y aunque en la teoría 

y en la práctica del neoliberalismo fue la Escuela de Chicago y su frontal oposi-

ción al keynesianismo la que predominó, la Escuela de Friburgo no desapareció 

nunca como se constata en el énfasis que los neoliberales ponen en las medidas 
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de austeridad. El neoliberalismo es un asunto económico, pero es también un 

asunto ideológico, cultural y educativo, pues la hegemonía neoliberal necesita 

que la población ignore o acepte las desigualdades que crea y las perciba como 

legítimas. Ahí es donde entran en juego tanto la psicología como la escuela. Y el 

primer paso en la trampa ideológica que utilizan los neoliberales para legitimar 

su expolio es que todo que hacen lo hacen en nombre de la libertad. «Esta acepta-

ción generalizada del “neoliberalismo” está creando en nuestras sociedades tan-

ta confusión que la palabra misma “libertad” corre el riesgo de convertirse en un 

concepto deshonrado, de tan identificada como está con la libertad de mercado 

y la libre circulación de mercancías mientras se impide el libre movimiento de 

los seres humanos que se ven obligados a emigrar» (Fernández Buey, 2001, pp. 

9-10). Al fin y al cabo, añade este autor (p. 186), «la batalla para dar sentido a 

las palabras de la propia tradición, la batalla por nombrar, por dar nombre a las 

cosas, es probablemente el primer acto autónomo de la batalla de ideas en este 

fin de siglo».

¿Qué es, pues, el neoliberalismo? Aunque para algunos el concepto no está muy 

claro, hasta el punto de que hay quien piensa que se trata de un concepto inútil 

(Boas y Gans-Morse, 2009), el neoliberalismo surge de varias corrientes de pen-

samiento disidente en el período de posguerra (Dardot y Laval, 2013), siendo un 

fenómeno complejo (Zuidhof, 2012) que bebe en diversas fuentes, pero que per-

sigue una única finalidad: hacer que el «efecto Mateo» sea una realidad y que los 

ricos sean cada vez más ricos a costa de que los pobres sean cada vez más pobres 

(Harvey, 2007; McQuaig y Brooks, 2014), que es el objeto último de las mal llama-

das políticas de austeridad (Blyth, 2014). A nivel económico el neoliberalismo se 

identifica, en gran medida, con las políticas del FMI en los años 80 y 90 y con sus 

«planes de ajuste estructural», lo que llevó a un dramático y obsceno incremento 

de las desigualdades, cuyos efectos son muy negativos en todas las esferas de la 

vida (Wilkinson y Pickett, 2009).

¿Cómo es posible que en países democráticos sean aceptadas tales desigualdades 

incluso por quienes salen perjudicados? La respuesta es compleja y debe tener 

en cuenta estos tres aspectos: desinformación y manipulación informativa por 

parte de los medios de comunicación, construcción de una potente ideología fa-

cilitada por tal manipulación, y construcción del sujeto neoliberal como conse-

cuencia de la internalización por la ciudadanía de esa ideología, que no es otra 
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que la neoliberal. En efecto, nunca se dio un cambio histórico sin una ideología 

que facilitara y legitimara tal cambio (Bois, 2004) y que construyera un sujeto 

acorde con ese cambio. Todo ello está llevando a un serio deterioro de la propia 

democracia, lo que, a su vez, está incrementando el poder político, mediático y 

cultural de los más ricos y de las grandes empresas multinacionales, poder que, 

como pescadilla que se muerde la cola, hace que nuestras democracias sean cada 

día más débiles, hasta el punto de que, incluso en Europa, se reduce cada vez más 

a que la ciudadanía vote cada cuatro años; pero luego los gobiernos salidos de las 

urnas hacen lo que les ordenan poderes supraestatales no elegidos democrática-

mente, olvidando las promesas que hicieron en la campaña electoral. 

Hace mucho que sabemos que democracia y concentración de riqueza son in-

compatibles. Ya lo decía Aristóteles, en su Política: «Cuando el poder político se 

posee porque se posee poder económico o riqueza […] estamos ante un gobierno 

oligárquico, y cuando la clase no propietaria tiene el poder, ante un gobierno 

democrático». Algo similar decía Louis Brandeis, juez del Tribunal Supremo de 

Estados Unidos: «Podemos tener democracia o podemos tener la riqueza con-

centrada en pocas manos, pero no podemos tener ambas cosas». Y la concentra-

ción de la riqueza es mayor hoy día que nunca antes. Como sostienen McQuaig 

y Brooks (2014) y Freeland (2013), más que en una democracia, estamos en una 

plutocracia, es decir, estamos gobernados en la práctica por los más ricos. Y tanto 

la escuela como la psicología social están desempeñando un papel importante en 

todo esto. De hecho, las dos están contribuyendo a que la ciudadanía no perciba 

las mentiras e hipocresías del neoliberalismo, lo que podríamos resumir en estos 

datos (McQuaig y Brooks, 2014): el Royal Bank of Scotland, en la UVI estatal tras 

el crash financiero, pagó a sus directivos 340 millones de libras en bonificaciones 

en febrero de 2009, mientras era ayudado masivamente con dinero público; en 

Manhattan, el entonces presidente ejecutivo de Merrill Lynch, John Thain, de-

claró que pagaba a sus directivos 4.000 millones de dólares en bonos para rete-

ner a los «mejores», justamente después de que esas mismas lumbreras hubieran 

llevado a la compañía a unas pérdidas netas de 27.000 millones de dólares; los 

ejecutivos de Wall Street decidieron pagarse a sí mismos miles de millones de 

dólares en 2009. 

Algo similar ocurrió en otros muchos países. Ante estos datos, sobra todo comen-

tario. La consecuencia es la esperada: un obsceno incremento de las desigualda-
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des. Entre 1980 y 2008, los ingresos del 90% de los norteamericanos situados en 

la base de la escala social creció un 1% (303 dólares de media), mientras que los 

del 0,1% de norteamericanos más ricos creció un 403% (21,9 millones de dólares 

de media). Un último ejemplo: en 1894, en el momento álgido de la Edad Dora-

da estadounidense, John D. Rockefeller, el arquetipo del millonario, tenía unos 

enormes ingresos de 1,25 millones de dólares (unos 30 millones de dólares de 

hoy día), 7.000 veces más que el sueldo medio de los trabajadores, mientras que 

en el año 2007, John Paulson, que ni siquiera era empresario ni un emprendedor 

ni había producido nada, sino que «solo» era un gestor de fondos de alto riesgo, 

ganaba 3.700 millones de dólares, 80.000 veces más que un profesor de Nueva 

York. Y lo malo es que se sigue pensando que la desigualdad extrema es algo 

propio del pasado, de épocas menos avanzadas que la nuestra: craso error. Como 

error es también la creencia de que esos superricos se merecen su riqueza dado 

que han sido unos geniales emprendedores. Sin embargo, los emprendedores 

constituyen menos de un 4% de los superricos (Bakija, Cole y Heim, 2012, p. 49). 

La élite de superricos de hoy día está compuesta mayoritariamente por ejecuti-

vos de grandes empresas, sobre todo financieras, que a menudo han obtenido sus 

exageradísimas remuneraciones tras hundir a sus respectivas empresas o como 

premio por haber dejado en la calle a miles de trabajadores (McQuaig y Brooks, 

2014). Además, no arriesgan nada, lo que es muy contrario al principio esencial 

del liberalismo. Si le va bien a su banco, este les paga con ingentes cantidades 

de dinero; y si va mal, los mandan a casa con una indemnización increíblemente 

cuantiosa y un plan de pensiones obscenamente elevado. Además, tales gestores, 

en lugar de dedicarse a prestar dinero a otros para que inicien negocios, como 

hacía la banca clásica, prefieren dedicarse a la especulación, «pues las ganancias 

pueden ser mucho más rápidas y verdaderamente extraordinarias, y normalmen-

te se arriesga menos, puesto que los Estados terminan asumiendo las pérdidas 

cuando estas son cuantiosas» (McQuaig y Brooks, 2014, p. 41). Esta es la esencia 

del neoliberalismo, una esencia radicalmente antiliberal.

En sus orígenes, el neoliberalismo era una teoría marginal, hasta el punto de 

que sus seguidores eran objeto de burla dado que sus ideas eran consideradas 

absurdas en una época en que predominaba el keynesianismo (Peck, 2010). Pero 

esa minoría consiguió imponer sus ideas y cambiar la ideología de la mayoría de 

la población (Foucault, 2007; Jones, 2013; Mirowski, 2013; Mirowski y Plehwe, 

2009; Peck, 2010; Srnicek y Williams, 2016). Como escriben Srnicek y Williams 
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(2016, p. 78), «el neoliberalismo funcionó como una ideología universal expan-

siva. A partir de un inicio humilde, la lógica universalista del neoliberalismo le 

permitió extenderse por todo el mundo, infiltrando los medios, el mundo aca-

démico, el mundo político, la educación, las prácticas laborales y los efectos, los 

sentimientos y las identidades de la gente común. […] Lo que resulta más intere-

sante es cómo fue capaz de transformar el tejido ideológico y material de la so-

ciedad global». Pues lo consiguieron por medio de una propaganda permanente, 

convenciendo a gran parte de la opinión pública de que el traspaso de recursos de 

la población hacia los más ricos no es realmente un problema, sino que esos ricos 

lo merecen y además es bueno para todos. «La campaña de propaganda que se ha 

dedicado a vender las virtudes de la codicia desatada parece haber convencido 

a amplios sectores de la opinión pública de que esta alucinante avaricia es algo 

aceptable o, cuando menos “ley de vida”; un rasgo inevitable de la era posmo-

derna, contra el que no hay nada que hacer» (McQuaig y Brooks, 2014, pp. 43-44).

Sin embargo, esa campaña de propaganda para convencer a la ciudadanía de las 

bondades de las políticas neoliberales está llena de mentiras (Ovejero, 2014a): 

es mentira que los enormes beneficios de los más ricos terminen llegando a los 

de abajo; es mentira que las medidas de austeridad sean eficaces para reducir la 

deuda y para el crecimiento económico; es mentira que los neoliberales están 

contra el Estado: no lo están en absoluto, sino que, por el contrario, quieren un 

Estado fuerte, pero a su exclusivo servicio, exigiendo que «defienda los derechos 

de propiedad, haga cumplir los contratos, imponga leyes antimonopólicas, repri-

ma la inconformidad social y mantenga la estabilidad de los precios a toda costa» 

(Srnicek y Williams, 2016, pp. 79-80). Pero estas mentiras son aceptadas por la 

mayoría de la población porque ya se han instalado en la sociedad y en nuestras 

mentes, constituyendo el Zeitgeist de nuestro tiempo.

3. Cómo los neoliberales fueron consiguiendo su objetivo

Una pequeña minoría de neoliberales, bien organizados y bajo la batuta de Frie-

drich Hayek, siguió una estrategia sumamente eficaz para conseguir sus objeti-

vos, con constancia y persistencia, a través de sus actividades dentro de la Socie-

dad de Mont Pelerin (SMP). En efecto, «desde sus inicios, la SMP se concentró de 

manera consciente en cambiar el sentido común político y buscó desarrollar una 
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utopía liberal» (Peck, 2010, p. 48). Y lo hizo creando una extensa infraestructura 

trasnacional de difusión ideológica. Como nos dicen Srnicek y Williams (2016, 

p. 84), al menos desde mediados de los años cuarenta Hayek llevaba planeando 

el establecimiento de un sistema de grupos de expertos que postularan ideas 

neoliberales, a la vez que intentaba colocar a miembros de la SMP en puestos 

de poder, de forma que ya en los años cincuenta consiguió que se difundieran 

las ideas neoliberales en el ámbito académico y en el político. De esta manera, 

fueron infiltrándose por todos los niveles de la estructura de poder de la sociedad 

en los diferentes países, sobre todo en Alemania, Estados Unidos y Reino Unido, 

siendo primero en Alemania donde el neoliberalismo tuvo un gran éxito, tras la 

segunda guerra mundial, aunque no consiguió evitar que, con la socialdemocra-

cia en el poder, se tomaran medidas económicas keynesianas. 

En el Reino Unido, como muestran Srnicek y Williams (2016), la actividad prose-

litista neoliberal la hicieron principalmente el Instituto de Asuntos Económicos 

(IEA), el Instituto Adam Smith y el Centro para el Estudio de Política, mientras 

que en EE.UU. fueron sobre la Fundación Heritage, el Instituto Hoover y el Ame-

rican Enterprise Institute. Además, existía un pequeño grupo de empresarios, 

sobre todo en Texas, que comenzó a organizarse para oponerse al New Deal, y 

sobre todo a su política fiscal, aunque también al programa Medicare, que daba 

cobertura sanitaria a los ancianos de ese país, y convencieron a cada vez más 

líderes empresariales de que tenían que oponerse al Estado, dado que este estaba 

demasiado a favor de las personas y las familias necesitadas, mientras que debía 

estar exclusivamente a favor de los ricos y sobre todo del empresariado. Para 

construir un discurso hegemónico los neoliberales utilizaron principalmente 

cuatro herramientas. Crearon numerosos think tanks que difundieron esta visión 

del mundo; controlaron los medios de comunicación, de forma que periódicos 

como el Wall Street Journal, el Daily Telegraph y el Financial Times fueron mol-

deando la perspectiva del público elogiando las políticas neoliberales a la menor 

oportunidad; consiguieron controlar las escuelas de negocios y consultorías para 

que sus miembros adoptaran y difundieran ideas neoliberales, y así fue cómo la 

Escuela de Chicago se convirtió en un modelo global de pensamiento neoliberal 
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(Panitch y Gindin, 2015);4 y, finalmente, se propusieron controlar la educación 

superior, pues es de ella de donde salen los componentes de la élite mundial en 

casi todos los campos.

En definitiva, a pesar de que el keynesianismo siguió siendo predominante en 

las dos orillas del Atlántico hasta los años ochenta y de que a los neoliberales se 

los seguía viendo como tipos extraños con ideas económicas insensatas, las dos 

últimas décadas del siglo XXXX consagrarían al neoliberalismo como el modelo eco-

nómico dominante gracias a la acción conjunta y persistente de los poderes me-

diático, político y económico, pero sobre todo por «la infraestructura ideológica 

que los adeptos de sus ideas habían construido a lo largo de décadas» (Srnicek y 

Williams, 2016, p. 91). Y cuando llegó la crisis económica de los años 70 –lo que 

se repetiría en la de 2008-, los neoliberales estaban perfectamente preparados 

para ponerla a su servicio. Claramente lo dijo Milton Friedman: «Solo una crisis, 

real o percibida, da lugar a un cambio verdadero. Cuando esa crisis tiene lugar, 

las acciones que se lleven a cabo dependen de las ideas que existan en ese mo-

mento. En mi opinión, esa ha de ser nuestra función básica: desarrollar alterna-

tivas a las políticas existentes, para mantenerlas vivas y disponibles hasta que 

lo políticamente imposible se vuelva políticamente inevitable» (en Klein, 2007). 

Por consiguiente, resulta evidente que el neoliberalismo fue una construcción 

política. La destrucción del Estado del bienestar, los recortes sociales, la devasta-

ción del mundo laboral, la privatización de lo que era público, la guerra sin cuar-

tel contra los sindicatos, en fin, el incremento dramático de las desigualdades 

sociales que es la consecuencia de todo ello es aceptado sin grandes resistencias 

por la ciudadanía porque los neoliberales habían conseguido previamente que 

sus ideas fueran hegemónicas. El neoliberalismo se ha convertido en la forma 

en que nos comportarnos y nos relacionamos con los demás y con nosotros mis-

mos (Laval y Dardot, 2013). Los neoliberales han conseguido lo que parecía im-

posible: construir, en medio de una clara hegemonía socialdemócrata, el sujeto 

neoliberal, pilar fundamental de su hegemonía, y traer con él la psicopatología 

4   «Tales instituciones fueron fundamentales para la difusión de la hegemonía neolibe-
ral, pues a menudo fueron las sedes de formación de la élite global. Quienes asistían a esas 
escuelas neoliberales en Estados Unidos regresaban a su propio país ya con la ideología 
neoliberal inculcada y, así, para los años setenta ya se había desarrollado una infraestruc-
tura integral para promulgar las ideas neoliberales» (Srnicek y Williams, 2016, pp. 89-90).
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de nuestra época (trastornos de estrés, ansiedad, depresiones, suicidios) (Fisher, 

2016), que ya existía, pero que se ha incrementado muchísimo a lo largo de las 

tres últimas décadas.

4. Principal estrategia para alcanzar la hegemonía: Ideología y 

construcción del sujeto neoliberal

A lo largo del último cuarto del siglo XXXX sucedió algo realmente crucial y fue el 

paso que dieron los elementos clave de la economía capitalista del liberalismo 

al neoliberalismo. Foucault analizó muy tempranamente tal proceso, en el curso 

que impartió en 1978-1979 en el College de France, y que luego se publicaría 

bajo el título de Nacimiento de la biopolítica (Foucault, 2017). Sin embargo, no 

pudo desarrollarlo pues la muerte, en 1984, se lo impidió. Pero dejó un sugerente 

análisis del mismo, lo que tiene un gran mérito dado el estado aún incipiente en 

que se encontraba la dominación neoliberal, aunque ya se comenzaban a percibir 

los que serían sus dos principales efectos: por una parte, la concentración de la 

riqueza y el aumento de las desigualdades, y por otra, el desmantelamiento de las 

solidaridades públicas y de todo lo que fuera de propiedad común y/o colectiva. 

Pero el neoliberalismo se ha impuesto de forma muy diferente en el Sur y en el 

Norte. El instrumento más utilizado en el Sur ha sido la violencia y los golpes de 

Estado, como fue el caso de Brasil o Chile (Klein, 2007), y los planes de ajuste es-

tructural subsiguientes, es decir, el poder duro, mientras que en el Norte se está 

haciendo de forma más sutil, con poder «blando», aunque con los mismos efectos 

finales. Y en ninguno de los dos continentes se acepta ninguna resistencia, como 

constataron dramáticamente Grecia en Europa y Brasil en América Latina. Pero 

si pueden conseguir sus objetivos con poder blando, prefieren no utilizar el po-

der duro. Ya decía Michel Foucault (1975/1976) que el poder no solo «amenaza, 

castiga y reprime, sino que también crea, premia y construye subjetividades a su 

imagen». Ahí es donde se encuentra la base del poder (Laval y Dardot, 2013/2009; 

Lazzarato, 2013; Ovejero, 2014a). Como escribe Cherryholmes (1999, p. 22), en la 

medida en que nuestros pensamientos y acciones están infiltrados por la ideo-

logía y las disposiciones de poder, estas configuran nuestras subjetividades, es 

decir, influyen en cómo y qué pensamos sobre nosotros mismos y cómo actua-

mos en consecuencia. Y es que la ideología es una construcción crucial para en-

tender de qué manera los individuos y los grupos sociales producen, transforman 
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y consumen significados, tanto fuera como dentro del aula. Como herramienta 

de análisis crítico, la ideología penetra en las formas de conocimiento y en las 

prácticas sociales del aula, y contribuye a situar los principios estructurantes y 

las ideas que median entre la sociedad dominante y las experiencias cotidianas 

de docentes y alumnos. Ya dije que nunca se ha producido un cambio histórico 

sin un cambio ideológico subyacente. La actual transformación neoliberal del 

mundo no ha sido una excepción. Ideología y construcción de la subjetividad van 

siempre unidas. Ha sido sobre todo a través de la ideología neoliberal como se 

ha construido el sujeto neoliberal. Y lo han conseguido principalmente por estas 

cinco vías: 

1. Utilización de la psicología positivista: el neoliberalismo, como cualquier 

otro poder, ejerce su influencia a través de un discurso muy concreto y a 

través de una gobernanza específica. Por una parte, «los discursos, cuando 

se vuelven dominantes, siempre hacen circular una verdad y se convierten 

en una especie de sentido común» (Brown, 2016, p. 155). Es ahí, en su con-

versión en sentido común, cómo el discurso adquiere su máxima influencia, 

pues consigue que la ciudadanía internalice su contenido y lo naturalice. Por 

tanto, «con el neoliberalismo lo que está en juego es, nada más y nada me-

nos, la forma de nuestra existencia, o sea, el modo en que nos vemos llevados 

a comportarnos, a relacionarnos con los demás y con nosotros mismos» (La-

val y Dardot, 2013, p. 14). Quien controla el discurso, controla el poder, pues 

cada discurso posee su propio «régimen de verdad» que, a su vez, construye 

las diferentes subjetividades, que son, en definitiva, la base del poder. De ahí 

que en todas situaciones sociales aparezca el poder. Ahí radica el dominio 

de la psicología: el discurso criminológico es el que construye al criminal; el 

discurso de la psicología clínica el que construye al enfermo mental; el dis-

curso de la escuela el que construye al fracasado escolar. La psicología cons-

truye la normalidad, decretando cuáles son las conductas normales y las que 

no lo son, las sanas y las patológicas, qué personas son normales y cuáles no 

lo son. Pero esta clasificación de la conducta humana nunca es ni neutra ni 

inocente. Porque la psicología no solo describe, sino que también prescribe, 

lo que es mucho más importante. Ahí radica su poder. Por eso dice Foucault 

que, dada la estrecha relación existente entre poder y saber, las instituciones 

disciplinarias contemporáneas (la psiquiatría, la medicina, la psicología) a la 

vez producen al individuo y le controlan a través de sus propios discursos del 
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self. Por eso, subraya Nicholas Rose (1996), la psicología de la educación o la 

psicología social no estudian la psicología preexistente en las personas, sino 

que, con su discurso y sus prácticas profesionales, construyen esa psicología, 

conformando diferentes subjetividades. Y es que, según muestra Foucault, 

las disciplinas «psi» contribuyen enormemente a construir la subjetividad en 

las sociedades occidentales. El sujeto no es algo que preexista a la psicología, 

algo que está ahí fuera y que los psicólogos analizan, sino que es algo cons-

truido por ellos, aunque no solo por ellos. Y lo han conseguido principal-

mente de dos maneras: 1) Psicologizando los problemas sociales y haciendo 

ver que los problemas que tienen las personas son responsabilidad exclusiva 

de ellas mismas: si un estudiante rinde mal en la escuela es porque tiene 

poca inteligencia o porque es un vago, no teniendo ninguna culpa en ella ni 

la escuela, ni la familia, ni la clase social, ni la sociedad en su conjunto; y 2) 

Prescribiendo una serie de normas que apoyan al sistema capitalista a la vez 

que conforman el concepto de normalidad psicológica, de tal manera que se 

considera que son «anormales» todos aquellos que se desvían de las normas 

prescritas por la psicología. Un ejemplo: los psicólogos dicen que «la capaci-

dad para retardar los refuerzos» es un rasgo deseable y quien no lo tiene no 

es una persona psicológicamente «normal», con lo que están fortaleciendo 

en la ciudadanía la conducta de ahorro que tan necesaria le es al capitalismo 

y en especial al sector bancario.

La psicología le es de gran utilidad al neoliberalismo también por el servi-

cio que le presta a la hora de cambiar las mentes de la gente. Como escribe 

Manuel Castells (2013, pág. 23), «la construcción de significados en la mente 

humana es una fuente de poder más estable y decisiva que la coacción y la 

intimidación. La forma en que pensamos determina el destino de las institu-

ciones, normas y valores que estructuran las sociedades. Muy pocos sistemas 

institucionales pueden perdurar si se basan exclusivamente en la coacción. 

La tortura física es menos eficaz que la manipulación mental […] Por eso, la 

lucha de poder fundamental es la batalla por la construcción de significados 

en las mentes», lo que significa que es en las mentes de la gente donde se da 

la batalla final por el cambio social (Castells, 2013 pág. 226). Sin embargo, si 

la psicología está siendo de gran utilidad a los poderosos para implantar su 

dominio, también puede ser de gran utilidad a la ciudadanía para mantener 

su libertad y su independencia. 
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2. Control de los medios de comunicación: si Hayek planteó su guerra contra 

el keynesianismo en el campo de las ideas, es lógico que tuviera un particular 

interés en controlar los medios de comunicación, sobre todo la televisión, 

que ha sido la principal fuente de información de la gente durante toda la 

segunda mitad del siglo XXXX, y aún lo sigue siendo. La televisión ejerce su in-

fluencia a través sobre todo de los informativos, los anuncios publicitarios y 

las series. La manipulación a través de los noticiarios es evidente. En cuanto 

a los anuncios, estos no publicitan solo un producto concreto, sino principal-

mente el estilo de vida que le interesa al actual capitalismo de consumo. Y 

las series transmiten sistemáticamente los valores que se quiere transmitir, 

de tal manera que, como argumenta Adorno (1998, p. 54), son políticamente 

«mucho más peligrosas de lo que puede llegar nunca a serlo una emisión 

política», aunque, añade (p. 58), «la televisión no debe ser considerada de 

modo aislado, puesto que no es sino un momento en el sistema global de 

la actual cultura dirigida de masas, industrialmente condicionada, a la que 

las personas están expuestas sin tregua en cada revista ilustrada, en cada 

quiosco de prensa, en innumerables canales de la vida, hasta el punto de 

que la modelación global de la consciencia y de la subconsciencia únicamen-

te puede desarrollarse a través de la totalidad de estos medios». Veamos un 

ejemplo concreto. A menudo aparecen en los telediarios noticias sobre miles 

de muertos a causa de las sequías, de las lluvias torrenciales o los terremotos. 

Nadie que las escucha duda de que se trate de «accidentes naturales». Por tan-

to, a nadie podemos echarle la culpa. ¿De verdad es así? Pues no. De hecho, la 

mayoría de los muertos suelen ser pobres. Y es que las familias pobres se ven 

obligadas a vivir en los lugares peligrosos, pues no tienen dinero para vivir en 

lugares más seguros. Y cuando los muertos lo son por hambre a causa de la 

«pertinaz sequía», por ejemplo en algunos países de África, los noticiarios no 

dicen que hace décadas también había sequías pero morían pocos, porque el 

país disponía de graneros para situaciones de emergencia, graneros que fueron 

prohibidos por el FMI para beneficiar a los grandes traficantes de grano que se 

enriquecen especulando con la vida de millones de personas, sobre todo niños 

pequeños. El problema, pues, no son las lluvias torrenciales o las sequías, sino 

las estructuras económicas y las medidas políticas. 

También se manipula mucho la información a la hora de seleccionar las no-

ticias, dando unas y no otras. Así, no suelen aparecer en la prensa o las tele-
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visiones de EE.UU. los vetos en la ONU de su país (por ejemplo, en las resolu-

ciones aprobadas contra múltiples acciones criminales de Israel) (Chomsky, 

2016). Y tampoco debemos pasar por alto la cada vez mayor censura de los 

propietarios de los medios, y especialmente la autocensura de los propios 

periodistas por miedo a perder el empleo. Más aún, «la selección de los temas 

y el estilo del comentario ilustran sobre los mecanismos utilizados para in-

culcar en los lectores los hábitos del pensamiento correcto» (Chomsky, 2016, 

p. 154). Sin embargo, añade Chomsky (p. 155), «detrás de la selección de los 

hechos y la manera de presentarlos, hay ciertos presupuestos incuestionados 

[…] El bombardeo incesante de material convenientemente seleccionado, 

junto con la ausencia casi total de razonamientos críticos y pasajes de aná-

lisis, es lo que inspira sus presupuestos de partida conformando así la per-

cepción de la audiencia al sistema general de la doctrina correcta, con mucha 

más efectividad que la que lograría un Ministerio de la Verdad» (Chomsky, 

2016, pp. 155-156). Más aún, «la democracia solo puede sostenerse a través 

de formas de alfabetismo cívico que capaciten a los individuos para conectar 

los problemas privados con los principales asuntos públicos como parte de 

un discurso más amplio de análisis, diálogos y compromiso críticos» (Giroux, 

2014, p. 18). Sin ciudadanos que piensen críticamente no es posible demo-

cracia alguna. Todo ello se agrava si tenemos en cuenta que nunca antes los 

medios de comunicación estuvieron tan concentrados en pocas manos como 

ahora. En EE.UU. el 90% de ellos están controlados por solo seis empresas 

(Lutz, 2012; McChesney, 2004). 

3. Asalto neoliberal a la escuela pública: como señala Ellen Schrecker (2010, 

p. 3), «hoy día, el proyecto entero de la educación superior, no solo sus pro-

fesores disidentes, está siendo atacado, tanto interna como externamente», 

con el objetivo explícito de eliminar su capacidad de enseñar a pensar críti-

camente para, de esta manera, poder poner la educación, en especial la su-

perior, al servicio de la economía en general y de las empresas en particular. 

Una de las peores cosas que la agenda neoliberal ha hecho con las escuelas 

públicas, incluyendo la Universidad, ha sido abandonar la idea de que deben 

ser instituciones democráticas, lugares donde se deben enseñar, aprender, 

practicar y debatir los valores de la democracia (Giroux, 2003). 
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Decía Tomás Da Silva (1997, p. 281) que «el objetivo del proyecto neoliberal 

de educación es el de, gradualmente, retirar la responsabilidad de la educa-

ción institucionalizada de la esfera pública del control del Estado y atraerla 

al control y a la gerencia de las empresas privadas», añadiendo (pp. 283-284) 

que ese asalto neoliberal «descarga, tal vez, un golpe de muerte al proyecto 

moderno de educación […] La educación deja de ser un derecho, destinado 

a compensar desventajas hereditarias, para convertirse en un bien de con-

sumo, obtenido en niveles compatibles con el poder de compra de los clien-

tes. La pedagogía y el currículo, asociados con la transmisión desinteresada 

de conocimiento, ceden lugar a la especificación gerencial de objetivos es-

trechamente vinculados a la productividad empresarial». El neoliberalismo 

está consiguiendo su objetivo en la educación, tanto en el ámbito económico 

como en el de las ideas, de manera que hay cada vez más titulados univer-

sitarios pero también más analfabetismo cultural, lo que, entre otras cosas, 

se refleja en la gran cantidad de personas (incluidos los estudiantes univer-

sitarios y quienes tienen un título superior) que se creen a pie juntillas todo 

lo que les digan machaconamente los medios de comunicación. De hecho, 

hoy día son principalmente dos las funciones de la escuela y sobre todo de la 

universidad: 1) formar técnicos que hagan funcionar eficazmente el sistema 

económico, lo que consiguen mejor con analfabetos culturales; y 2) preparar 

ideológicamente a la ciudadanía para que acepte acríticamente los efectos 

de la hegemonía neoliberal incluso cuando la perjudica. El aprendizaje críti-

co ha sido sustituido por una pedagogía meramente memorística con la que 

los estudiantes no son capaces de cuestionar ni a la autoridad ni al propio 

conocimiento impartido, lo que, evidentemente, constituye un fuerte sostén 

para el statu quo. 

En síntesis, a nivel económico está triunfando el más rancio darwinismo so-

cial; a nivel ideológico se ha producido una ideología legitimadora en la que, 

como dice Giroux, han desaparecido las condiciones para una indagación 

crítica y para una responsabilidad moral; en ciencias sociales, la economía 

ha desplazado a la psicología social y a la sociología como elementos centra-

les para explicar la conducta humana; y a nivel escolar están consiguiendo 

que alumnos, padres y hasta profesores se convenzan de que la finalidad de 

la escuela, y particularmente de la universidad, es exclusivamente contribuir 



– 76 –

– FRACASO ESCOLAR Y REPRODUCCIÓN SOCIAL: LA CARA OSCURA DE LA ESCUELA –

a la eficacia del sistema productivo y a una exitosa inserción laboral de los 

jóvenes. Más aún, «la gobernanza neoliberal ha producido una economía y 

un sistema político controlado casi completamente por los ricos y podero-

sos» (Giroux, 2014, p. 9) (véase Freeland, 2012). Y la universidad lleva el mis-

mo camino. La democracia se está debilitando hasta niveles preocupantes. 

Lo único que importa a la lógica neoliberal es el beneficio económico, a costa 

de quien sea y de lo que sea. El incremento brutal y obsceno de las desigual-

dades es la primera y fundamental consecuencia; el abandono galopante de 

los usos democráticos es el siguiente; la destrucción del planeta es el tercer 

efecto que acompaña a los dos anteriores; y los cambios radicales en la edu-

cación escolar es el invitado inevitable en todo este peligrosísimo proceso

La situación es más preocupante aún si tenemos en cuenta que, «como con-

secuencia del complejo académico-militar-industrial, la educación superior 

no tiene nada que decir sobre la enseñanza a los estudiantes de cómo pensar 

por sí mismos en una democracia, de cómo pensar críticamente e implicarse 

con los demás, y de cómo manejar, a través del prisma de los valores demo-

cráticos, la relación entre ellos mismos y el mundo» (Giroux, 2014, p. 19). 

Más aún, añade Giroux, a medida que las universidades adoptan el modelo 

de gestión empresarial, más contratan profesorado en condiciones laborales 

precarias, que no son de plantilla, con un estatus casi de sirvientes, sobre-

explotados y con salarios miserables (Rhoades, 2012). Y mientras tanto, nu-

merosos estudiantes tienen que pedir al banco un préstamo para costear sus 

estudios, lo que les tendrá endeudados durante 25 años tras haber terminado 

su carrera. Las consecuencias son al menos dos: un gran beneficio para los 

bancos y un enorme control social de tales estudiantes.

En conclusión, el proceso del que estoy hablando tiene unas importantes 

repercusiones en la vida social y cultural e incluso en la calidad de la propia 

democracia: si alguien no está suficientemente documentado sobre un tema,  

difícilmente podrá tener una opinión sobre el mismo. Lo que hace es adoptar 

la opinión de otro, a menudo de los medios de comunicación dominantes, 

que normalmente es una opinión interesada repetida una y otra vez. De esta 

manera, la propia universidad está propiciando hoy día la desinformación, 

la manipulación informativa y hasta el analfabetismo cultural: interesa que 

el alumnado no desarrolle las capacidades críticas. Aunque ello no es nuevo 
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(véase Chomsky, 2016), sí es ahora más profundo, más claro y más alarman-

te: la universidad solo aspira a enseñar, fomentar y entrenar las habilidades 

técnicas que capaciten a los estudiantes para competir en el mercado laboral 

y a colaborar a la mejora de la eficacia y la eficiencia del sistema productivo. 

Y dado que los estudiantes han internalizado la ideología y los valores neo-

liberales, no solo están satisfechos con ello y lo aceptan, sino que incluso lo 

exigen. Por eso, «entender la educación superior como un ámbito público 

democrático es algo crucial en este proyecto, especialmente en el momento 

actual» (Giroux, 2014, p. 25). Pero como intelectuales públicos, los académi-

cos podemos hacer mucho, añade Giroux. En efecto, podemos hacer varias 

cosas: mostrar lo que realmente está pasando, contrabalanceando, al menos 

en cierta medida, las mentiras de los medios de comunicación; denunciar 

la insoportable manipulación informativa de aquellos medios que se han 

convertido abiertamente en medios de desinformación; mostrar la estrecha 

conexión que existe entre el aumento de las desigualdades sociales y la pre-

cariedad laboral y el incremento de los beneficios de las grandes empresas; 

luchar por los derechos de los estudiantes a tener una educación libre y crí-

tica, no dominada por valores meramente económicos y mercantilistas de 

las empresas, etc. Pero es que la adopción de habilidades críticas le es útil 

al alumnado no solo para pensar libremente sino también para mejorar sus 

posibilidades en el mercado laboral. En efecto, aunque es cierto que un tí-

tulo universitario constituye una llave para abrir las puertas del mercado 

laboral, sin embargo a menudo esas puertas tienen la cerradura atascada, 

y para abrirla no basta con tener la llave; es necesario también tener unas 

influencias o unos padrinos que solo poseen quienes son de «buena familia». 

Sin embargo, a menudo se olvida que la posesión de un pensamiento crítico 

consistente o la posesión de un buen nivel de capital social (Putnam, 2002) 

facilitan al estudiante abrir esa puerta, incluso cuando no se tienen influen-

cias de peso.

4. Infiltración en los círculos de poder: desde el principio percibió Hayek que 

la batalla contra el keynesianismo y la socialdemocracia debía ganarla en el 

terrero de las ideas y que sería más fácil la victoria si contaba con suficientes 

recursos y si los suyos ocupaban importantes puestos de poder. Y se dedicó 

enseguida a ambas tareas, primero en Alemania, luego en el Reino Unido 

y en EEUU, y después en el resto del mundo, siendo los principales éxitos 
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de esta estrategia las victorias electorales de Margaret Thatcher (1979) y de 

Ronald Reagan (1980). Con ello ya controlaban el poder político de los dos 

países más importantes de la economía occidental, mientras que los recursos 

económicos ya los tenían, como veremos en el próximo apartado. Uno de los 

principales objetivos de Reagan y de Thatcher era poner la educación al ser-

vicio de la economía (Ainley, 1988), consiguiendo que la educación preparara 

a los estudiantes solo para el mercado laboral (Halliday, 1995), olvidando 

todo lo que tuviera que ver con la cultura y el pensamiento crítico. Por tan-

to, no debemos olvidar la eficaz simbiosis entre poder económico y poder 

político en este asunto: los más ricos apoyan las campañas de los partidos 

conservadores/neoliberales y luego éstos hacen y deshacen las leyes según 

los intereses de los más ricos. En tal estrategia se utilizó incluso la compra de 

votos y hasta de escaños a través de los lobbies siempre presentes alrededor 

del Congreso y el Senado de Washington. No es raro, pues, que economistas 

como Paul Krugman o Joseph Stiglitz, o intelectuales como Noam Chomsky, 

lleguen a afirmar que EEUU ha dejado de ser una democracia para ser una 

oligarquía. Pero no estoy hablando de un asunto del pasado. Los multimillo-

narios siguen impidiendo cambios sustanciales en Estados Unidos –y en el 

mundo entero– que mermen sus beneficios y sus privilegios. Brasil y otros 

países lo saben bien. Y en Estados Unidos, en 2009, como relata Jane Mayer 

(2016), intentaron organizarse para parar las políticas que Obama había pro-

metido y que los estadounidenses habían apoyado en las urnas. Trump es el 

resultado de todo ello y sus políticas han sido y siguen siendo las que intere-

san a los más ricos y a las grandes empresas.

5. Obtención de recursos suficientes para todo ello: como subrayan McQuaig 

y Brooks (2014, p. 234), mientras la Sociedad de Mont Pelerin centraba sus 

esfuerzos en cambiar el clima intelectual a largo plazo, algunos multimillo-

narios desarrollaron un trabajo más práctico encaminado a modelar la opi-

nión pública y presionar a favor de las opciones neoliberales creando fun-

daciones, think tanks y grupos organizados de profesores universitarios y de 

periodistas para cambiar las ideas socialdemócratas dominantes por otras 

claramente neoliberales, como ampliaré en el siguiente apartado.
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5. Financiación de la agenda neoliberal: la rebelión de los ricos

Más en concreto, el éxito del neoliberalismo se debió a la acción coordinada de 

un pequeño número de intelectuales favorables al libre mercado y profundamen-

te antikeynesianos (von Mises, Hayek, Milton Friedman, etc.), que ya desde los 

años 40 se venían reuniendo en Pont Pelerin (Suiza) para conspirar contra la so-

cialdemocracia y el Estado keynesiano de bienestar social, ya desde sus primeros 

inicios. Pero poco hubieran conseguido sin el apoyo económico que recibieron 

desde 1970 por parte de un grupo de superricos de Estados Unidos, Inglaterra y 

Suiza, lo que constituyó la verdadera columna vertebral del proyecto neoliberal: 

fue ese apoyo económico lo que hizo posible que las ideas de Hayek y su grupo 

se hicieran hegemónicas (McQuaig y Brooks, 2014). Hay que tener muy presente 

que los ricos nunca habían aceptado de buen grado el Estado del bienestar, por 

lo que financiaron de muy buen grado los ataques neoliberales al mismo. De ahí 

que casi podríamos decir que no fueron los ricos el instrumento que utilizaron 

los intelectuales neoliberales para conseguir sus objetivos, sino que fueron tales 

intelectuales la herramienta que utilizaron los ricos para conseguir el suyo, que 

no era otro que enriquecerse sin límites a costa de la mayoría de la población. 

La revolución neoliberal, pues, fue y sigue siendo esencialmente una rebelión de 

los más ricos. De hecho, como subrayan McQuaig y Brooks (2014, pp. 240-241), 

algunas de las mayores dinastías empresariales de Estados Unidos se ofrecieron 

a inyectar enormes cantidades de dinero para escorar al país a la derecha, sobre-

saliendo los hermanos Koch, que llevaban las riendas del emporio empresarial 

de su padre (refinerías, empresas químicas, etc.) y que en 2009 ocupaban, respec-

tivamente, el sexto y el séptimo puesto entre las personas más ricas del mundo 

(cada uno poseía unos 140.000 millones de dólares). También destacó en tal apo-

yo la familia Olin, gigante de la química y el armamento, y Richard Mellon Scaife, 

dueño de una enorme fortuna procedente del negocio bancario, el aluminio y el 

petróleo. Todos ellos financiaron con decenas de millones de dólares a diver-

sos think tanks, organizaciones y programas en importantes universidades con el 

objetivo de inculcar ideas y soluciones políticas de derechas. Lo que pretendían 

los neoliberales, por decirlo con palabras de M. Thatcher, era «cambiar las almas 

para cambiar las conductas», imponiendo una nueva ideología y construyendo el 

sujeto neoliberal. Para ello nunca les faltaron ni dinero ni recursos.
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Entre todos esos multimillonarios que ayudaron a la causa neoliberal –nada 

desinteresadamente, por cierto-, destacan los hermanos Koch (Charles y David) 

quienes, como relata Jane Mayer (2916), fueron de los primeros en darse cuen-

ta de la importancia que en un régimen parlamentario tiene la «batalla de las 

ideas» y por ello fundaron, ya en 1976, la John Birch Society, cuyo objetivo era, 

como declarara en 1978 el propio Charles Koch, «destruir el paradigma estatal 

entonces dominante», dedicando parte de su inmensa fortuna a influir en la po-

lítica norteamericana y a imponer a la mayoría su punto de vista minoritario y 

especialmente sus intereses. Y para ganar esa batalla, al margen del voto ciuda-

dano y a menudo incluso en contra de él, financiaron una serie de importantes 

think tanks y programas académicos para expandir esas ideas y crearon grupos de 

abogados que las defendieran en el debate político nacional, utilizando siempre 

la mentira, la manipulación de la información y sobre todo el ocultamiento de 

sus verdaderas intenciones, que no eran otras que proteger sus intereses y pri-

vilegios y aumentar sus ingresos y beneficios, cambiando las leyes a favor del 

clima y del medio ambiente, leyes que, evidentemente, ponían limitaciones a las 

ganancias de sus industrias químicas y petroleras. Lo que hicieron los hermanos 

Koch, pues, fue poner su inmensa fortuna al servicio de la facción más conserva-

dora que intervenía en la batalla de las ideas, con un objetivo esencial: abolir los 

controles gubernamentales para, de esta manera, despejar el camino a su mayor 

enriquecimiento a costa de los derechos de las personas, del sostenimiento del 

planeta y de la propia democracia. Y en esta operación de gran calado, los Koch 

estuvieron acompañados de unas cuantas familias más de superricos. Entre sus 

éxitos se encuentra el triunfo de dos candidatos presidenciales directamente re-

lacionados con la industria petrolera, Bush padre y Bush hijo, que decretaron 

importantes leyes desreguladoras. La elección de Ronald Reagan había sido el 

comienzo en Estados Unidos –como lo fue en el Reino Unido la elección de Mar-

garet Thatcher– de una perfecta simbiosis entre el poder económico y el político. 

Así, de las 1.270 medidas políticas propuestas por la fundación neoliberal Heri-

tage, Reagan aprobó más del 60%, entre ellas una reducción drástica de los im-

puestos a los ricos y un aumento a la población general. A la vez, aflojó e incluso 

abolió los controles que había para proteger el medio ambiente. 

Antes incluso que los hermanos Koch, quien estuvo en la brecha apoyando el 

cambio de paradigma y poniendo su imperio empresarial y financiero al servicio 

de la nueva derecha fue Richard Mellon Scaife, otro de los hombres más ricos de 
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EE.UU. Se calcula que durante cincuenta años dedicó más de 10.000 millones de 

dólares a la «filantropía», de los que al menos 620 los gastó para influir en la po-

lítica norteamericana (Mayer, 2016, p. 60), de forma que, sigilosamente, fue una 

pieza clave en la construcción de la nueva derecha neoliberal estadounidense. 

Él, que ya era muy conservador, radicalizó aún más sus ideas como reacción a la 

campaña «contra la pobreza» y a favor de los derechos sociales de la población 

negra de Lyndon Johnson. Pero, al igual que hicieran más tarde otros multimi-

llonarios (los Koch, John M. Olin, los hermanos Bradley, la familia DeVos, etc.), 

contra lo que se rebeló Scaife fue contra la existencia de una tributación fiscal 

progresiva para pagar la sociedad del bienestar (educación, sanidad, pensiones, 

programas de ayuda a las familias necesitadas y a las madres solteras, etc.). Ya en 

1972 dio un millón de dólares para la reelección de Nixon. Pero pronto abandonó 

la ayuda directa a los candidatos e intensifico la indirecta que, a la postre, fue 

más eficaz: apostó por la «batalla de las ideas», financiando think tanks e institu-

ciones neoliberales, como la Fundación Heritage, a la que hasta 1998 ya le había 

dado un total de 23 millones de dólares, según Mayer (2016). Otras instituciones 

neoliberales generosamente financiadas por los millonarios fueron las fundacio-

nes Rockfeller, Ford, Russell Sage o la AEI. Todas estas fundaciones y think tanks 

comenzaron a remar con brío en la misma dirección, atacando sistemáticamente 

a las instituciones socialdemócratas con exageraciones, con informaciones muy 

selectivas cuando no manipuladas o directamente falsas, acusándolas de despil-

farro, de incremento de la deuda, de ser las responsables del incremento de las 

tasas de delincuencia o del fracaso escolar. Los Koch alardeaban de que habían 

donado unos 30 millones de dólares a la escuela, pero, según Mayer (2016), la 

mayor parte de esa cantidad fue a parar al Mercatus Center, que no era un cen-

tro intelectual independiente como decían, sino un centro incondicionalmente 

anti-regulación. Un ejemplo claro del intervencionismo oculto de los Koch y de 

otros superricos fue el surgimiento del Tea Party que fue un producto de su apor-

te financiero. Otro ejemplo es State Policy Network, una coalición de think tanks 

conservadores que en 2012 ya incluía 64 organizaciones, con un presupuesto 

de 83,2 millones de dólares, que además se coordinaba con otras instituciones 

conservadoras, y que está en el origen de la victoria electoral de Donald Trump 

(Reguera, 2017).

Además, los Koch –y no solo ellos– apostaron por influir en la educación supe-

rior, sobre todo en la modalidad online, que resulta más barata y donde es más 
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fácil controlar los contenidos que se imparten y, por tanto, influir en el alumnado 

de la manera que se pretende. Para ello invirtieron grandes sumas de dinero, 

enseñando a los estudiantes ideas tan falsas como estas: Franklin Roosevelt no 

alivió la Gran Depresión; a quien más perjudica el gasto social del gobierno es 

a los propios pobres; fue el gobierno –y no los bancos y la desregulación finan-

ciera– quien produjo la Gran Recesión en 2008, etc. Lo que buscan con ello es 

que su alumnado expanda después estas ideas a otros miles de personas. Es este 

efecto propagador de las ideas neoliberales uno de sus objetivos de su asalto 

a la educación superior. Y es que, aunque estos supermillonarios se presentan 

como patriotas desinteresados, «resulta imposible no percibir que las políticas 

que apoyan y financian benefician ante todo a sus balances de resultados. Re-

ducir los impuestos de los más ricos, abolir las leyes reguladoras, adelgazar el 

estado del bienestar y eliminar los límites al dinero aportado a las campañas 

electorales puede o no ayudar a otros, pero ciertamente fortalecen a los donantes 

extremos con fortunas extremas» (Mayer, 2016, p. 376). Como dijo el superrico 

Warren Buffet, en frase muy conocida: «Claro que existe una lucha de clases, y la 

está ganando la mía». Como ha expuesto Chrystia Freeland en su libro Plutocrats 

(2013), los más ricos de Estados Unidos, con los Koch a la cabeza, han utilizado 

masivamente sus inmensos recursos para conseguir que los diferentes gobiernos 

aprueben leyes que beneficien sus intereses, a menudo a expensas de los menos 

favorecidos, del bienestar de todos e incluso de la salud tanto del planeta como 

de la propia democracia. Y el partido más beneficiado es siempre el Republica-

no. No es raro, pues, que sean los presidentes republicanos los que más leyes de 

desregulación han aprobado, aunque en el caso de la desregulación comercial 

y financiera y en la reducción de impuestos el partido Demócrata no se queda 

muy atrás. En 2010, por ejemplo, la Administración Obama aprobó recortes de 

impuestos que costaron al Tesoro unos 23.000 millones de dólares y ahorraron a 

660 contribuyentes muy ricos una media de 1,5 millones a cada uno. Y esos ricos 

son precisamente los que insisten en lo crucial que es reducir el déficit y la deu-

da, evidentemente recortando el gasto social, por lo que son las familias más des-

favorecidas las que pagan de forma dramática esa reducción de impuestos a los 

más ricos. Más en concreto, añade Mayer (2016, p. 313), «mientras amasaban una 

de las más lucrativas fortunas del planeta, los Koch también crearon una línea 

de montaje ideológica para justificarlo. Y ahora han agregado una potente má-

quina política para protegerlo», de manera que a su inmenso poder económico, 

añadieron un descomunal y desmedido poder político que les permitió controlar 
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y manipular tal vez millones de votos que iban a parar a aquellos candidatos 

que, ya en el poder, beneficiarían sus intereses económicos e ideológicos. Y no 

eran solo los Koch los que hacían esto. El resultado fue una cada vez mayor con-

centración de la riqueza en pocas manos y una desigualdad económica y social 

cada día más elevada, con la consiguiente merma de democracia, hasta el punto 

de que son muchos los que dudan de que EE.UU. sea una verdadera democracia. 

Si la financiación por parte de los más ricos constituyó la columna vertebral del 

proyecto neoliberal, la batalla por las ideas fue el cerebro. De ahí la importancia 

de la psicología social en este asunto, tanto para ayudar a sus protagonistas a 

conseguir sus objetivos como para ayudar a la ciudadanía a defenderse y resistir 

(Ovejero, 2017, 2018). Podemos decir que el indiscutible éxito del neoliberalis-

mo se ha debido a la acción conjunta de la ideología y el apoyo económico a tal 

ideología, de forma que las ideas neoliberales, que eran minoritarias en los años 

70 y que incluso eran vistas como extravagantes, constituyen hoy día la ideología 

dominante e incluso hegemónica.

En resumidas cuentas, una serie de mentiras y mucha manipulación, fuertemen-

te financiadas, consiguieron lo que parecía imposible: sustituir las ideas pro-

gresistas de la socialdemocracia por las neoliberales que favorecían descarada-

mente a los más ricos a costa de un gran daño a la población de los países ricos 

(mayor pobreza, peor salud y educación, reducción de los servicios sociales, etc.) 

así como de un aumento de las enfermedades, el hambre y la muerte para la po-

blación de los países pobres.

6. Conclusión

Lo que está consiguiendo el neoliberalismo es, en última instancia, «el desman-

telamiento deconstructivo del proyecto de la Ilustración» (McLaren, 1998, pp. 

218-219). Y la Universidad está siendo convertida en un arma eficaz para tal des-

mantelamiento. El asalto neoliberal a la educación superior es evidente y dramá-

tico, y sus efectos también lo son. Los profesores deben ser meros profesionales 

al servicio de las empresas y no intelectuales críticos al servicio de la sociedad y 

de la ciudadanía. Su obligación es solamente ayudar al incremento de los bene-

ficios empresariales. No deben en absoluto preocuparse por inculcar un pensa-

miento crítico al alumnado ni por intentar que la universidad sea una institución 
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de transformación y mejora social, ni por contribuir a la construcción de una 

sociedad más justa, más igualitaria y más solidaria. Ni siquiera deben plantearse, 

como subraya Stanley Aronowitz (2008), la cuestión de qué tipo de educación ne-

cesitan los estudiantes para ser ciudadanos informados y críticos. El indiscutible 

y sorprendente éxito del neoliberalismo hunde sus raíces en el predominio de la 

razón instrumental en la sociedad occidental (Horkheimer y Adorno, 1994/1944; 

Marcuse, 1964) y proviene, en cierta medida, de lo que Karl Polanyi (2003/1944) 

llama «la gran transformación». Sin embargo, para entender bien en qué consiste 

realmente el neoliberalismo habría que completar la investigación de Foucault 

sobre todo en lo que afecta a los derechos de ciudadanía y a la propia democracia. 

Es justamente esto lo que pretenden hacer Nikolas Rose (2006), Thomas Lemke 

(2011), Vanessa Lemm y Miguel Vatter (2014) o Wendy Brown (2016). 

En conclusión, las grandes empresas están tomando por asalto la escuela pública 

y muy especialmente la universidad (Chomsky, 2013; Giroux, 2014), que «están 

siendo asaltadas no porque estén fracasando (aunque algo de ello hay) sino por-

que es una de las pocas esferas donde aún se pueden aprender el conocimiento y 

las habilidades necesarias para capacitar a los alumnos para pensar críticamente 

y para pedir cuentas al poder y a la autoridad. Y la forma de ese asalto consiste 

en la mercantilización de la educación, lo que, entre otras cosas, supone el fin de 

la universidad como institución pública, crítica y socialmente transformadora, 

quedándose en una mera escuela profesional de alto nivel para conseguir profe-

sionales capaces de que el sistema productivo siga funcionando y produciendo 

beneficios económicos. Y para conseguirlo han instalado una pedagogía distópi-

ca que desplaza, infantiliza y despolitiza tanto a los estudiantes como a grandes 

segmentos del profesorado, y que educa a los estudiantes para ser consumidores 

más que para prepararlos como ciudadanos críticos, a la vez que están convir-

tiendo a las escuelas en empresas económicas que proporcionan a sus dueños o 

accionistas beneficios, obviamente también económicos. La educación pasa de 

ser una institución en la que hay que invertir dinero público a ser una institución 

en la que hay invertir dinero privado para sacar dividendos» (Giroux, 2014, p. 35). 

Y esto lo están consiguiendo sin muchas dificultades porque primero han conse-

guido que el homo oeconomicus haya sustituido al homo politicus, de forma que si 

este proceso se completa, habrá desaparecido cualquier posibilidad de un futuro 

democrático y de tener un sistema político justo, igualitario y solidario. Sería, tal 

vez, el final de la humanidad.
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Capítulo 3 
EL FRACASO ESCOLAR Y SU COMPLEJIDAD

1. Introducción

La psicología ha estado a menudo al servicio del statu quo, hasta el punto de que, 

a veces, cuando encontraba datos no coincidentes con la ideología conservadora 

que defendía, cambiaba las pruebas a utilizar para mostrar una realidad acor-

de con sus supuestos ideológicos. Así, como muestra Ian Parker (2010, p. 69), 

cuando las mujeres en Estados Unidos obtenían mejores puntuaciones que los 

varones en los test de inteligencia, éstos fueron modificados para eliminar tales 

diferencias. Algo similar se hizo en Sudáfrica: cuando los psicólogos encontra-

ron que los «blancos pobres» puntuaban más bajo que los negros, modificaron 

los ítems para que las medidas de inteligencia se adecuaran a sus ideas sobre 

la inferioridad intelectual de los negros. De esta manera, los test de cociente 

intelectual destrozaron la vida de mucha gente (véase Ovejero, 2003). También 

lo hizo a menudo la escuela, que «es un campo de batalla que marca a muchas 

personas de por vida, enseñándoles el lugar que habrán de ocupar en el mundo» 

(Parker, 2010, p. 245). Esa es una de las funciones de la escuela, de los test de in-

teligencia y del fracaso escolar. De ahí que, como añade Parker (2010, pp. 11-12), 

«sería conveniente que las personas comprometidas con la transformación social 

entendieran en qué consiste la psicología y cómo impedir que funcione como un 

mero instrumento de control social», pues –concluye el psicólogo británico– «la 

importancia de la psicología no obedece a la verdad de su conocimiento, sino al 

servicio que presta al poder». Y es que «la psicología es una parte cada vez más 

importante de la ideología, de las ideas dominantes que respaldan la explotación 

y sabotean las luchas contra la opresión» (Parker, 2010, pág. 12), sobre todo psi-

cologizando los problemas sociales, entre ellos el fracaso escolar. Por eso no es 
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raro que este sea vivido de una forma casi trágica: al «fracasado» se le echa toda 

la culpa de su fracaso, tras excluirle del grupo de las personas normales. Por eso 

se insiste tanto en las características individuales de quien fracasa (poca inteli-

gencia, falta de motivación y de interés, rasgos de personalidad, etc.) y se habla 

poco de las causas que verdaderamente construyen el fracaso escolar, evitando 

así tener que señalar a los responsables de este fenómeno. 

Por consiguiente, estoy convencido, con Wexler (1983) y con Torregrosa (1974, 

1985, 1988/1985), de que una de las funciones de la psicología social debería 

ser desvelar lo que se oculta tras las apariencias, ayudando con ello a la eman-

cipación del ser humano. Y la educación es uno de los escenarios donde más 

cosas hay que desvelar. Tanto el éxito como el fracaso escolar son construidos 

socialmente a través de las relaciones sociales que unen a los alumnos con su 

ambiente social: no son sino el reflejo y la concreción de esas relaciones sociales, 

de la interacción social del estudiante con su entorno. En concreto, «el campo 

escolar, a través de la representación monolítica que de él presenta el discurso 

social y a través de los conflictos que crea o reproduce, principalmente alrededor 

de la división social y alrededor del fracaso, nos parece ser el lugar privilegiado 

para el estudio de los procesos psicosociológicos que organizan las relaciones 

que existen entre el lugar que ocupa el individuo en el seno de una formación 

social y la representación del mundo que elabora» (Deschamps et al., 1982, p. l5). 

De hecho, los dos conceptos básicos del funcionamiento escolar, los que hacen 

posible la propia escuela, son el de «individuo» y el de «igualdad de oportuni-

dades». Y los dos son básicamente ideológicos. Así, el concepto de igualdad de 

oportunidades esconde una gran cantidad de desigualdades de partida, pues no 

olvidemos que nada es más injusto que tratar igual a los que son desiguales, que 

es precisamente lo que hace la escuela. En cuanto al concepto de individuo, como 

subrayan Deschamps et al. (1982, p. 6), «es ante todo un preconstructo ideológi-

co, una categoría abstracta, porque hace abstracción de las condiciones sociales 

que hacen posible la incardinación de este sujeto. De ahí que todo análisis serio 

de lo escolar pase necesariamente por olvidar al individuo abstracto y quedarse 

con el individuo concreto, que en gran medida es construido por su entorno, por 

sus condiciones materiales y sociales. No es una persona individual y abstracta, 

sino social y concreta, la que se sienta a diario en el pupitre y la que alcanza éxito 

escolar o no lo alcanza. 
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No debemos caer en la ingenuidad de creer que la escuela es un lugar ideoló-

gicamente aséptico y neutro, cuya función es hacer a los niños mejores y más 

iguales. Así, ya en el siglo XVIIIXVIII, Horace Mann, inspector de las escuelas del Estado 

de Massachusetts, adoptando las ideas optimistas que en este campo había en 

aquella época, consideraba que la escuela pública, común para todas las clases 

sociales, llevaría a la igualdad de oportunidades, así como a una sociedad igua-

litaria social y económicamente. La escuela sería, pues, un eficaz instrumento 

de nivelación social que terminaría con las diferencias sociales y con la pobreza. 

No fue así. Pero esta visión tan ingenua de la educación estuvo muy extendida 

hasta prácticamente los últimos años 60, y muchos aún la mantienen. Pero a fi-

nales de esa década se produjo un importante giro en este campo y comenzaron 

a conocerse datos que mostraban que la escuela constituye un poderoso y eficaz 

instrumento de desigualdad, y que sirve para reproducir las clases sociales y para 

perpetuar las desigualdades sociales y económicas. Ello no vino solo de autores 

marxistas, tremendamente críticos con las instituciones educativas (Althusser, 

1974; Baudelot y Establet, 1972; Bourdieu y Passeron, 1964, 1970; Carnoy, 1974; 

Labarca et al., 1977; Lerena, 1976, etc.), sino también de otros autores (por ejem-

plo, Coleman et al., 1966) e incluso de los propios cuerpos docentes y de los 

ministerios de educación, llegándose a discutir el concepto mismo de igualdad 

(Coleman et al., 1966; Rawls, 1971; etc.). Así, el Ministerio de Educación sueco 

decía en 1970: «Es a duras penas posible cambiar la sociedad solo a través de la 

educación. Igualar las oportunidades educativas sin de otro modo influenciar las 

condiciones laborales, la fijación de salarios, etc., llegaría a ser fácilmente un 

gesto vacío. Las reformas en política educativa deben ir juntas con las reformas 

en otros campos: la política del mercado de trabajo, la política económica, la 

política social, la política fiscal, etc.» 

Más en concreto, Coleman et al. (1966) señalaban textualmente, en su famo-

so Informe al Ministerio de Educación de los Estados Unidos, que «la igualdad de 

oportunidad educativa implica no solo escuelas “iguales” sino también escuelas 

igualmente efectivas cuya influencia superaría las diferencias en el punto de par-

tida de los niños procedentes de distintos grupos sociales». Es decir que, si quiere 

promover la igualdad social, la escuela tiene que actuar de forma desigual con los 

que de entrada son desiguales, dado que, tratando igual a los que son desiguales, 

lo que hace es aumentar esas desigualdades, particularmente a través de las no-

tas. Eso significa que la responsabilidad del éxito o el fracaso académico no es del 
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individuo, ni siquiera solo de la escuela, sino de la sociedad entera a través de las 

prácticas sociales escolares y de las variables psicosociales que se ven influidas 

por tales prácticas sociales, muy relacionadas con la clase social.

2. Clase social y fracaso escolar

Aunque este tema lo veremos mejor en los dos capítulos siguientes, aquí le abor-

daré para entender más cabalmente el fracaso escolar y su función en nuestra 

sociedad. Quisiera subrayar dos cosas antes de continuar. Primera, que aunque 

suelen tomarse principalmente cuatro criterios como indicadores de pertenencia 

a una u otra clase social (nivel educativo de los padres, ingresos, nivel profesio-

nal o barrio residencial), sin embargo, como concluía Lautrey (1985, p. 84), «la 

discusión sobre la elección de uno y otro de los indicadores socioeconómicos no 

tiene gran interés en la medida en que son muy redundantes». Anteriormente, 

Warner (1960) había encontrado una correlación múltiple de 0,97 entre diversos 

indicadores socioeconómicos de la clase social. Y segunda, que la relación entre 

clase social y rendimiento escolar es muy alta en todos los países donde ha sido 

estudiada. Por consiguiente, el fracaso escolar depende en gran medida de la 

clase social de pertenencia, aunque a menudo se oculta este dato, y no por ca-

sualidad. En efecto, «la desaparición del discurso y del análisis de clases sociales 

es, en sí, un síntoma del enorme poder de las clases dominantes, las cuales pro-

mueven la percepción de que las clases sociales han desaparecido y que la lucha 

de clases es una categoría totalmente obsoleta, inservible para el entendimiento 

de nuestras realidades. A mayor dominio de las derechas en un país, mayor des-

aparición del discurso y análisis de clases. De ahí que en España estos términos 

prácticamente hayan desaparecido del lenguaje mediático hegemónico y de la 

narrativa política dominante» (Navarro, 2009, p. 5). Pero las clases sociales –y 

con ellas una gran desigualdad económica, social y educativa– siguen ahí, con 

gran incidencia en el aprendizaje y en las tasas de fracaso escolar, sobre todo allí 

donde tales desigualdades son mayores. Y España es uno de los países con más 

desigualdad de la Unión Europea, por lo que no es raro que también sea uno de 

los que tienen más altas tasas de fracaso escolar.

Ahora bien, para entender bien el fracaso escolar, habría que tener en cuenta que 

una de las principales funciones que cumple la escuela es seleccionar al alum-
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nado para reproducir las clases sociales: los hijos de las clases altas deben tener 

más éxito escolar que los de las clases bajas, de forma que cuando, unos años 

después, ocupen los mejores puestos de trabajo y las más altas posiciones socia-

les, parezca que ello se ha debido exclusivamente a que tuvieron más éxito esco-

lar y, por tanto, a sus méritos (Bourdieu y Passeron, 2008/1970). Sin embargo, a 

pesar de ello, el éxito escolar es casi la única vía por la que las personas de clase 

baja pueden ascender socialmente, aunque no sean muchos los que lo consiguen 

(Bowles y Gintis, 1976, 2001, 2002; Bowles, Gintis y Groves, 2005a; Martínez, 

2007). De hecho, existe una correlación moderadamente positiva entre el éxito 

económico de los padres y el que tendrán luego sus hijos, correlación que es muy 

alta en los extremos de la escala económica: los padres que se encuentran en los 

peldaños más bajos de la escala económica verán a sus hijos ocupar esos mismos 

peldaños; y lo mismo puede decirse de quienes se encuentran los peldaños más 

altos. La movilidad social es solo moderada, pero casi nula en los extremos de la 

escala socioeconómica. 

En definitiva, existe un cierto consenso en que hay una alta correlación entre el 

éxito económico y profesional del padre/madre y el del hijo/a, así como entre el 

nivel educativo de unos y otros (Kerbo, 2004), pero hay menos consenso en las 

causas que lo originan. Lo que yo quisiera mostrar, sobre todo en el próximo capí-

tulo, es que son especialmente factores psicosociales, asociados al origen social, 

los que mejor explican tal relación. No hay ninguna duda de que el estatus eco-

nómico persiste de padres a hijos a través de las generaciones, pero ¿cuáles son 

los mecanismos causantes? Como se preguntan Bowles, Gintis y Groves (2005b, 

p. 17), si los genes no influyen mucho en el CI y si la contribución ambiental es 

mucho mayor que los años de escolaridad, ¿cuáles son los mecanismos que dan 

cuenta de la persistencia del nivel de renta de padres a hijos? Todo está montado 

para que parezca que el éxito escolar lleva al éxito profesional, cuando resulta 

que ello es mucho más cierto en quienes pertenecen a familias acomodadas (que 

suelen tener éxito profesional y económico incluso cuando su éxito escolar no 

fue alto) que en los de familias desfavorecidas (que suelen tener mucho menos 

éxito profesional y económico incluso cuando su éxito escolar fue alto: actual-

mente en España hay miles de hijos de trabajadores que han terminado con un 

brillante expediente una carrera universitaria, e incluso han realizado una espe-

cialización o un máster, y se encuentran en el desempleo o están subempleados 

con trabajos precarios y mal remunerados). Por tanto, está claro que más que 
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abrir las puertas del éxito profesional y económico (que algo sí las abre), la es-

cuela contribuye a la reproducción social, justificando y legitimando el orden 

social existente. Pero también es cierto que la escuela puede servir para lo con-

trario, pues dentro del aula el profesor/a es el elemento más determinante de lo 

que allí ocurra. Por mucho que el sistema escolar esté diseñado para la repro-

ducción social y el control social, el profesor/a puede conseguir, si se lo propone, 

objetivos opuestos: aumentar la libertad, el pensamiento crítico, la cooperación 

y la solidaridad de su alumnado. Y para ello el aprendizaje cooperativo es de gran 

utilidad, como mostraré en el Capítulo 6 (véase Ovejero, 2018). 

El éxito escolar es de gran utilidad al menos por dos razones: 1) Nos ha abierto 

las puertas del éxito profesional a muchos hijos de familia trabajadora, sobre 

todo en momentos en que eran más los puestos de trabajo cualificados que los 

jóvenes de clase acomodada que aspiraban a ellos; y 2) Si es cierto que hoy día 

la Universidad no garantiza un buen puesto de trabajo al alumnado de origen 

humilde, más cierto aún es que no tener estudios los aboca a lo peor (desempleo, 

trabajos precarios, exclusión social, etc.). Por tanto, es necesario hacer todo lo 

posible para que los jóvenes de clase baja tengan éxito escolar, a pesar de que 

tanto el éxito como el fracaso en la escuela tienen más que ver con las caracte-

rísticas familiares del alumno que con los méritos de este, sin querer decir con 

ello que esto último no cuente. Ya en 1922, George S. Counts puso en tela de 

juicio los principios democráticos que pretendidamente estructuran la natura-

leza y las prácticas de la enseñanza escolar norteamericana. Al analizar el ren-

dimiento académico en las escuelas públicas, demostró una clara relación entre 

oportunidades educativas y estructura de clase social: «Parece […] probable que 

la selección es en primer lugar sociológica y en segundo lugar psicológica; que 

los muchachos entran y permanecen en la escuela secundaria porque proceden 

de familias de las clases influyentes y más adineradas, y no en razón de su mayor 

capacidad […] ¿Por qué tenemos que proporcionarle, a expensas del dinero públi-

co, esas oportunidades educativas superiores a Y porque es hijo de un banquero y 

prácticamente se las negamos a X porque su padre limpia las calles de la ciudad? 

Debemos distinguir entre aquella educación que es para todos y aquella otra que 

solo está destinada a unos pocos. Actualmente, nuestra educación secundaria 

es del primer tipo en teoría, pero en la práctica actúa como la del segundo tipo» 

(1922, pp. 154 y 156). De hecho, el National Center for Education Statistics (2003) 

analizó la trayectoria educativa de cierto número de jóvenes estadounidenses 
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que realizaban el último curso de primaria en 1988 y que habían sido seleccio-

nados tanto en razón de sus puntuaciones en un test de matemáticas como de 

la situación socioeconómica de sus padres, encontrando que tanto el hecho de 

sacar una alta puntuación en el test como de tener unos padres con un alto ni-

vel socioeconómico incrementaba las posibilidades de completar la enseñanza 

secundaria, pero fue mucho más importante el segundo factor que el primero. 

Ello se deduce del hecho de que «los típicos ‘niños ricos tontos’, esto es, aquellos 

alumnos cuya puntuación en el test los situaba en el cuartil más bajo pero cuyos 

padres se encuadraban en el más alto, tuvieron más posibilidades de acabar la se-

cundaria que aquellos otros con puntuaciones (en el test) pertenecientes al cuar-

til más alto pero cuyos padres se enmarcaban en el más bajo. Ello no hace sino 

evidenciar que toda idea que podamos hacernos de una mayor o menor igualdad 

de oportunidades no deja de ser más que pura fantasía. Resultaría más cercano a 

la verdad –sin representar, de todas maneras, la verdad completa– afirmar que, 

actualmente, en Estados Unidos el estatus social –heredado de los padres– pesa 

más que el talento individual» (Krugman, 2008, p. 275). 

En España, ya hace más de 30 años que Julio Carabaña (1979) analizó las diferen-

cias en inteligencia entre alumnos de 5º y 8º de E.G.B. de 50 centros escolares de 

Madrid y Guadalajara encontrando que tales diferencias no se debían ni a la zona 

ni al tipo de colegio, sino directamente al estatus socioeconómico de sus fami-

lias. También nosotros (Ovejero, García y Fernández, 1994) observamos, en un 

instituto de enseñanza media de Oviedo, que tanto las calificaciones académicas 

como las aptitudes medidas por el test de inteligencia P.M.A. correlacionaban 

significativamente con el nivel de estudios de los padres. Pero la gente sigue 

creyendo que el éxito social depende de los méritos –especialmente los escola-

res– de las personas. De ahí que tanto los estudios que analizan el fracaso escolar 

desde una óptica individualista como las propias prácticas escolares productoras 

del fracaso escolar necesitan un análisis más profundo que sea capaz de desvelar 

sus componentes ideológicos subyacentes, que en definitiva son los que están 

ocultando los verdaderos determinantes del fracaso escolar, y que muestran que 

se trata de un fenómeno esencialmente psicosocial.
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3. Qué es el fracaso escolar

Para entender cabalmente qué es el fracaso escolar, primero habría que compren-

der cuál es su función en la sociedad capitalista, que no es otra que la de seleccio-

nar al alumnado para reproducir las clases sociales, pero haciéndolo de forma que 

parezca que el éxito, tanto el escolar como el social, dependen exclusivamente de 

los méritos de cada uno. Lo primero que hay que destacar es que el fracaso escolar 

apareció cuando se hizo obligatoria la escolaridad. En efecto, como dice Avanzini 

(1982, pp. 12-13), en una sociedad en la que el índice de escolarización es bajo, 

quienes fracasan están en la misma situación que quienes no han ido a la escuela, 

que son la mayoría, por lo que la comparación entre el niño que no progresa y los 

demás no es peyorativa ni humillante para él. Además, cuando la tasa de escola-

rización es baja, el fracaso escolar no es un fracaso social, pues la obtención de 

un empleo y la adaptación a la vida adulta no dependen del éxito escolar; pero 

cuando es alta, la cosa cambia. El siglo XXXX fue testigo de una subida espectacular 

de las tasas de escolarización: mientras en 1900 solía durar seis años (de los 6 a 

los 12, lo que en España se mantuvo hasta 1970), a finales de siglo llegó a trece 

(de 3 a 16) o incluso en algunos países a l5 (de 3 a 18). El fracaso escolar adquiere 

entonces una doble importancia: a nivel individual, quien fracasa suele convertir-

se en un desplazado o incluso en un «fracasado social», al no ser capaz de llegar 

donde llegan muchos otros; y a nivel social, se hace necesaria la formación escolar 

exitosa de un número importante de individuos que permitan el mantenimiento 

del desarrollo económico. De ahí lo importante que en nuestra sociedad son la 

escuela y el fracaso escolar. En consecuencia, existe una gran preocupación por 

este fenómeno, porque fracasar en la escuela supone tener muchas papeletas para 

fracasar en el mercado laboral, pues «la expansión tecnológica y económica de la 

sociedad contemporánea ha llevado a un crecimiento de la demanda de mano de 

obra altamente cualificada que sobrepasa la capacidad de reproducción social de 

la pequeña burguesía y de la burguesía. Ello conllevó la necesidad de un recluta-

miento en el seno de las clases populares y, en consecuencia, la puesta en marcha 

de dispositivos institucionales que permitiesen a las clases populares –principal-

mente a la clase obrera urbana– el acceso a las prestigiosas filas del sistema esco-

lar» (Deschamps et al., 1982, pp. 21-22). De ahí que, al aumentar las expectativas 

puestas en la educación como medio de preparar a los jóvenes, la escuela se fue 

convirtiendo cada vez más en un instrumento para enseñar a niños y adolescentes 

la forma de hacer frente a las nuevas exigencias de cara al futuro (Husén (1981). 
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En España fue a partir de la Ley General de Educación de 1970 cuando comenzó 

a darse una creciente presión política para extender al conjunto de la población 

el acceso a la escolaridad (Fernández Enguita et al., 2010, p. 14), surgiendo así el 

fenómeno del fracaso escolar, que antes no existía. Acabar el bachillerato, e in-

cluso la Universidad, comenzaron a ser cosas frecuentes, mientras que no termi-

nar la EGB –o luego la ESO-, e incluso el bachillerato, era fracasar en la escuela. 

A partir de ese momento, como señalan estos autores, el fracaso escolar pasó a 

ser un motivo de alarma social, sobre todo después de que se comenzara a dar 

por hecho que la posición social depende en gran medida del éxito en educación 

(Baum y Payea, 2005). Por tanto, «afrontar el fracaso escolar no es ya simplemen-

te combatir la desigualdad en un aspecto de la vida, en el acceso a un bien, sino 

combatir la desigualdad en el acceso al recurso clave de la estructura social y de 

la distribución de las oportunidades de vida individuales. De ahí su centralidad» 

(Fernández Enguita et al., 2010, p. 18).

Pero ¿qué es realmente el fracaso escolar? Lo primero que habría que decir es que 

no existe una definición consensuada, pues si para unos consiste en no terminar 

la enseñanza obligatoria y para otros es repetir curso, hay quien sostiene que 

fracasa quien no termina la enseñanza secundaria postobligatoria. La definición 

quizás más utilizada en España ve el fracaso escolar como el hecho de salir del 

sistema educativo sin el título de la ESO (Fernández Enguita et al., 2010; Mar-

chesi y Pérez, 2003; Reynolds y Teddlie, 2000; Salas, 2004). Obviamente, coger 

una u otra definición influirá mucho en las tasas de fracaso escolar. Si optamos 

por ir con al menos un año de retraso en los estudios obligatorios, los porcentajes 

pueden alcanzar el 70% (Pelechano y Miguel, 1989); si elegimos el abandono del 

sistema educativo, entonces el porcentaje baja mucho, aunque sigue siendo alto. 

Se sabe además que las tasas de fracaso escolar son acumulativas, y eso es muy 

importante y preocupante. 

En todo caso, el propio concepto de fracaso escolar conlleva un problema muy 

serio que lleva a hablar de zonas de vulnerabilidad (Escudero, 2005) o alumnado 

en riesgo (Navarrete, 2007). Me refiero a la frecuente descalificación e incluso 

estigmatización del alumnado fracasado, como consecuencia de su injusta y ex-

clusiva culpabilización y de no tener en cuenta otros factores, como su origen 

social, los efectos de las expectativas del profesor (Rosenthal y Jacobson, 1968), 

la escasa consistencia entre los criterios de evaluación entre profesores y entre 
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centros (Barlow, 2003), de manera que un mismo ejercicio puede ser evaluado 

de forma muy diferente por distintos profesores o incluso por el mismo profesor 

en distintos momentos (Leclercq et al., 2004), el uso de un lenguaje formal por 

parte del alumno (Bernstein, 1971), sus hábitos culturales (Bourdieu, 1980), su 

familiaridad con los objetivos del profesor (Bourdieu y Passeron, 1964), su mera 

disposición a entrar en el juego de la evaluación (Labov, 1972) o el «efecto del 

halo» (Thorndike, 1920), que es la tendencia a valorar bien todos los aspectos 

de una persona en función de la buena valoración de uno de ellos (por ejemplo, 

valorar mejor el trabajo escolar del alumno con mejor expresión verbal o con un 

aspecto físico más atractivo). Por tanto, aunque la escuela no crea las desigualda-

des sociales y económicas, sí las agranda y sobre todo las legitima. 

Por otra parte, aunque ya no se utilizan definiciones como la de Bodin, quien veía 

a los fracasados como «aquellos atrasados, débiles mentales, apáticos, nerviosos, 

sobreexcitados, etc., que, sin ser idiotas, presentan retraso de dos o tres años» 

(1947, p. 37), sí se usan otras con un marcado carácter psicologista, que atribuyen 

el fracaso al propio alumno, a su baja inteligencia o a su poca motivación, lo que 

se ve apoyado, aparentemente, por el hecho de que los primeros indicadores del 

fracaso empiezan a manifestarse ya en educación infantil. Así, aunque algunos 

ven la responsabilidad del fracaso dentro del alumno y otros la ven fuera, bien en 

su dotación genética (Burt, 1966) o bien en la propia escuela (Delval, 1983), en 

general suele entenderse el fracaso escolar en términos cuantitativos, como una 

mera discrepancia entre el rendimiento de un alumno y un criterio establecido. 

De ahí que Wall et al. (1962) afirmen que estamos ante un concepto arbitrario, 

con unas fronteras muy movedizas (Avanzini, 1982). Son dos rasgos del fracaso 

escolar que no debemos olvidar: el carácter arbitrario del concepto y su enorme 

imprecisión y ambigüedad. Además, la mayoría de los estudios sobre este tema 

se asientan, intencionalmente o no, en una ideología individualista que pretende 

culpabilizar a la persona de todo lo que le pasa, lo que tiene dos consecuencias 

realmente nefastas: se libera a la sociedad (familia, escuela, sistema económico 

o clase social) de su responsabilidad en este asunto y se dificulta la puesta en 

práctica en la escuela de unas prácticas sociales que mejoren la situación escolar 

de gran parte de los alumnos con más riesgo de fracasar.
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4. El fracaso escolar en cifras

Aunque la calidad de la educación no depende exclusivamente de la inversión 

económica que le dedique el Estado, sin duda este es un factor relevante. La in-

versión pública española en educación ha estado desde 1990 en torno al 4,5% del 

PIB, bajando incluso de ese porcentaje cuando ha habido un gobierno del PP (4,4 

y 4,3 en todos los años que ha gobernado) y subiendo cuando ha gobernado el 

PSOE (hasta un 5,1 en 2008/2009 y un 5,0% en 2009/2010) (Carabaña, 2015a, p. 

504). El indicador definitivo de fracaso escolar es la proporción de alumnos que 

no terminan la educación primaria con 12 años, que durante el curso 2006-2007 

fue del 18,7% en el caso de los chicos y del 13,5% en el caso de las chicas, aunque 

con una gran variabilidad entre las comunidades autónomas: 8,6% en Cataluña, 

11,0% en la Rioja, 11,6% en el País Vasco, 13,0% en la Comunidad Valenciana, 

22,4% en Canarias y 23,3% en Baleares. Y peores aún fueron los datos de los 

chicos de estas dos últimas comunidades: 27,1% y 27,6% respectivamente (datos 

tomados de Fernández Enguita et al, 2010).

Y como es de esperar, en la ESO el porcentaje de repetidores es aún mayor.5 Así, 

durante ese mismo año de 2006-2007,6 las tasas de repetición en tercer curso 

eran del 18,7% (el 16,5% en el caso de las chicas y el 20,8% en el de los chicos), 

de forma que solo el 57,4% llegó a 4º curso de la ESO a los quince años, lo que 

significa que nada menos que un 42,6% no lo hizo (Fernández Enguita et al., 

2010), y el 28,4% salieron sin el título de la ESO, nuevamente con importan-

tes diferencias entre las comunidades autónomas (45,8% en Ceuta, 36,7% en la 

Comunidad Valenciana, 32,9% en Andalucía, 32,4 en Baleares y en Castilla La 

Mancha, 30,4% en Extremadura, 16,0% en el País Vasco y 19,8% en Navarra). 

Pero lo peor es que, según los datos aportados por estos autores, entre el curso 

1999/2000 y el de 2006/2007 empeoraron las cosas, obteniendo el título de la 

ESO un 4,2% menos (y en la Comunidad Valenciana un 14,4% menos). Y en 2008, 

la tasa de escolaridad universitaria de los españoles de 18 años era solo del 38,0% 

5   La repetición de curso se utiliza poco o nada en muchos países, siendo excepcional 
en los países de Escandinavia, en el Reino Unido y en Irlanda, y bastante escaso en el resto 
de Europa (Eurydice, 2005).
6   Aunque no incluyo datos más recientes, los datos han cambiado muy poco, mante-
niéndose la tendencia aquí apuntada.



– 102 –

– FRACASO ESCOLAR Y REPRODUCCIÓN SOCIAL: LA CARA OSCURA DE LA ESCUELA –

(en Castilla y León y en el País Vasco el 45,6%, pero en Baleares el 29,9%). Ade-

más, dado que tales tasas son acumulativas, no es raro que en bachillerato sean 

aún peores, más en los chicos que en las chicas, habiendo importantes diferentes 

entre los centros privados y concertados, y los públicos: el 87,7% promocionan 

en los primeros frente al 72,3% en los segundos, en primer curso, y 84,5% y 68,7% 

en segundo curso, respectivamente. Estas diferencias parecen estar relacionadas 

con la admisión selectiva de alumnos según el origen social y el nivel de dificul-

tades para el aprendizaje, yendo en la misma dirección los datos de otros países. 

Por ejemplo, en una encuesta realizada hace años en ocho escuelas primarias de 

París, se constató que un 41% de hijos de obreros presentaba uno, dos y hasta 

tres años de retraso, un 56% se encontraba en el curso que, según su edad, le 

correspondía, y solo un 3% estaba adelantado un año. En cambio, un 25% de 

hijos de cuadros superiores se encontraban adelantados uno o dos cursos, un 

67% estaban en el curso que les correspondía, y solo un 7,5% iban con un año de 

retraso (Gilly (1968). 

En cuanto a una comparación internacional, salimos mal parados en las tasas de 

escolaridad a los 18 años, siendo del 94,6% en Suecia, 94,0% en Finlandia, 93,6 

en Polonia, 90,4 en Grecia y 70,0% en España, por lo que tenemos un 30% de 

nuestros jóvenes que ni tienen un título postobligatorio ni siguen una formación 

destinada a obtenerlo, el doble que la media de la Unión Europea (Fernández En-

guita et al., 2010, p. 177), y de los que terminan, el 48,9% lo hacen con al menos 

un año de retraso. 

Con respecto al abandono de los estudios obligatorios, que es la medida de fra-

caso escolar más dramática de las utilizadas, nuestras tasas son también muy 

preocupantes. En efecto, el abandono escolar es del 13,3% en el primer ciclo de 

la ESO, del 28,3% en el segundo y del 44,3% en Bachillerato (Fernández Enguita 

et al., 2010). La edad de abandono está asociada al género (las chicas abandonan 

menos que los chicos), a la titularidad del centro (en los centros privados hay 

menos abandono que en los públicos) y al origen social, concretamente al nivel 

de estudios de los padres (los chicos cuyos padres solo tienen educación básica 

o ni eso, el abandono tiende a ser más frecuente y a más temprana). Y no olvi-

demos que cuanto antes empiecen los problemas escolares, más serias serán las 

consecuencias. De hecho, existe una estrecha relación entre repetición de curso 

y abandono, hasta el punto de, según los datos aportados por Fernández Enguita 
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et al. (2010), solo uno de cada ocho abandona los estudios sin haber repetido. La 

repetición, pues, precipita la decisión de abandonar. 

Con respecto a las diferencias de género, Martínez García y Fernández-Mellizo 

(2015), utilizando los datos de la EPA, llegan a la conclusión de que cada vez es 

mayor la brecha entre chicos y chicas. Pero se mantiene la misma brecha entre 

el alumnado de clase alta y el de clase obrera, aunque, a causa del enorme incre-

mento de la escolarización habida en España desde los años 60, muchos creen lo 

contrario. Así, el porcentaje de fracaso (visto este como la no obtención a los 19 

años del título en la enseñanza obligatoria) de los hijos de la clase obrera nacidos 

en 1957/60 era del 58,9%, mientras que el de los nacidos entre 1993/94 bajó al 

15,7% (¡43 puntos porcentuales menos!), mientras que el fracaso escolar de los 

hijos de la clase media y alta, nacidos en esos mismos años, era del 14,8% y del 

3,6%, respectivamente, con lo que se mantiene la distancia relativa que había en 

quienes habían nacido 35 años antes. 

Por otra parte, actualmente suelen utilizarse los datos del Informe Pisa para me-

dir el fracaso escolar relativo de los países europeos, en los que da la impresión 

de que no salimos muy bien parados. Sin embargo, como nos recuerda Julio Ca-

rabaña (2015b, p. 551), el hecho de que los españoles no obtengan puntuaciones 

altas en las pruebas PISA «suele tomarse como indicio cierto de la baja calidad de 

nuestro sistema de enseñanza, atribuible a las malas políticas educativas. Es un 

diagnóstico equivocado, opina Carabaña, que se basa en varios errores. El prime-

ro es suponer que las evaluaciones tipo PISA miden lo que los alumnos aprenden 

en las escuelas; el segundo es creer que los resultados españoles son bajos; el 

tercero es pensar que los datos de las evaluaciones mejoran o empeoran fácil-

mente; el cuarto, y quizá principal, es normativo y consiste en aceptar que las es-

cuelas deben enseñar las cosas cuanto antes». Muy claro lo deja la propia OCDE 

en su informe PISA de 2006 (2008, p. 213): «Cuando se publican los resultados de 

PISA, la atención suele dirigirse al sistema de enseñanza, y más concretamente 

a ciertos aspectos de la enseñanza secundaria. Esto es lógico, ya que PISA es una 

evaluación de alumnos de 15 años y, además, los análisis que realizan sus infor-

mes se centran en la eficacia escolar y se basan en datos que describen la oferta 

educativa al final de la enseñanza primaria y la secundaria. Sin embargo, PISA no 

es una evaluación de lo que los jóvenes han aprendido durante su último año de 

escuela o durante sus años de escuela secundaria. PISA es un indicador del desa-
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rrollo del aprendizaje ocurrido desde el nacimiento. Los resultados de un país en 

PISA dependen de la calidad, del cuidado y la estimulación dados a los niños du-

rante la infancia y los años preescolares, así como de las oportunidades de apren-

der que han tenido tanto en casa como en la escuela durante los años de escuela 

primaria y secundaria». Por eso, lo que sí confirman, consistentemente, los datos 

de PISA es la existencia de una estrecha relación entre origen social y puntuacio-

nes escolares. De ahí que no sea completamente cierto que la escuela española 

salga muy mal parada en tales Informes. Está a bastante distancia de Finlandia o 

Corea, pero solo un poco por debajo de la mayoría de los países europeos, situán-

dose al nivel de EE.UU. y solo diez puntos por debajo de la media de la OCDE, de 

un total de 500 puntos. Como afirma Jorge Calero (2011, p. 4), «cuando medimos 

el nivel de competencia con instrumentos homologables nos encontramos con 

que la situación española en cuanto a los alumnos con más problemas de apren-

dizaje no se diferencia en absoluto de la situación de nuestros vecinos de países 

desarrollados. Cuando la medimos en función de cuánto aprueban o suspenden 

los alumnos, las diferencias son importantísimas. El fracaso escolar español, por 

tanto, es parcialmente un problema derivado de procesos de acreditación, en los 

que la exigencia de los profesores y centros españoles parece mayor a la que se 

aplica en nuestro entorno». Dos años después, Calero (2013) concluye algo pare-

cido de los datos PISA de 2012: nuestra posición está algo por debajo de la media 

de los países de la OCDE en los tres criterios utilizados (matemáticas, lectura y 

ciencias), pero no mucho, por lo que no debemos ser catastrofistas a este nivel. Y 

ello a pesar tener unas tasas de desigualdad y pobreza más altas que la mayoría 

de los países de la Unión Europea.

Durante los diez últimos años en España ha crecido mucho tanto la desigualdad 

como la pobreza,7 lo que se debe a varias causas (Tezanos, 2015): el aumento del 

desempleo, que azota sobre todo a quienes pertenecen a la clase obrera y a quie-

nes tienen menor nivel educativo; la precariedad en el empleo, que afecta prin-

cipalmente a los jóvenes pertenecientes a la clase obrera o la clase media baja 

(por debajo de 35 años, menos de un 25% tienen un empleo a tiempo completo); 

y la disminución de la cobertura de desempleo, lo que perjudica en especial a los 

sectores más débiles de la sociedad. En 2013 España tenía «un 20,4% de pobres, 

7   La tasa de pobreza infantil llegó en España, en 2011, a un 35,1%, once puntos por 
encima de la media de la zona euro (Tezanos, 2015).
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un 27,3% de excluidos, un 38,8% de familias que no pueden llegar a finales de 

mes y solo un 28,6% de españoles que viven con desahogo; lo cual supone com-

parativamente que un 71,4% no vive con desahogo» (Tezanos, 2015, p. 731). Ade-

más, añade, «la brecha entre el 20% de población con más ingresos y el 20% con 

menos ingresos en España ha llegado a ser una de las más altas de Europa (solo 

superada por Letonia, Lituania y Rumanía)» (p. 727). Si a ello añadimos el hecho 

de que somos uno de los países que menos gasta en protección social de toda 

Europa (Tezanos, 2015), el panorama de nuestro futuro es preocupante pues ello 

muy probablemente influirá de forma negativa en la calidad del sistema escolar, 

máxime si tenemos en cuenta que desde 2013 las cosas han empeorado aún más. 

Por ejemplo hoy día, tras cuatro años de recuperación económica, los salarios de 

los trabajadores apenas lo han notado y la inversión en educación, sanidad e in-

vestigación tampoco. Además, todo indica que la actual pandemia del COVID-19 

empeorará muy sustancialmente la situación.

Lo que no conocemos bien, aunque soy pesimista y me temo lo peor, es cómo 

influirá todo ello en los índices de calidad educativa y en el fracaso escolar de los 

hijos de las familias más castigadas por las políticas neoliberales, ni su inciden-

cia en las tasas de ingreso en la Universidad, ni en sus posibilidades de movilidad 

social ascendente, que probablemente se reducirán (Herrera Gómez et al., 2015). 

Tal vez empeore su rendimiento escolar y se reduzcan sus aspiraciones acadé-

micas, máxime si tenemos en cuenta este dato crucial (Fernández Enguita et al., 

2010, p. 148): los hijos de trabajadores valoran más el trabajo que los estudios, 

mientras que quienes pertenecen a la clase media valoran más los estudios y 

los ven como un componente de su desarrollo personal. Pero tras las cifras y las 

estadísticas, el fracaso escolar esconde una enorme complejidad estrechamente 

relacionada con su carácter esencialmente psicosocial.

5. El fracaso escolar, un fenómeno esencialmente psicosocial

El fracaso escolar es un fenómeno psicosocial que tiene que ver con las inte-

racciones del alumnado con su entorno social, en especial con su familia, sus 

maestros y sus compañeros. Así, Fernández Enguita et al. (2010) entrevistaron 

a niños gitanos que les dijeron, entre otras cosas, que no conocían a nadie que 

hubiera terminado primer curso de la ESO, lo que, indiscutiblemente, influirá 
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negativamente en su propia trayectoria escolar. Y más en concreto, se trata de 

un fenómeno construido por las prácticas sociales que se desarrollan dentro del 

aula y que inciden en ciertas variables psicosociales (baja motivación escolar, 

usos lingüísticos poco apropiados para las tareas escolares, un autoconcepto po-

bre, etc.) que son las realmente responsables del rendimiento escolar. El fracaso 

escolar, pues, es mucho más que las estadísticas que lo reflejan y depende mucho 

de la compleja red de relaciones e interacciones sociales que tienen alumnas y 

alumnos. Por eso, su solución vendrá necesariamente de la mejora de esas inte-

racciones.

Por otra parte, al entrevistar a adolescentes que habían abandonado la escuela, 

Fernández Enguita et al. (2010, pp. 153-155) constataron que los momentos más 

críticos para explicar su abandono fueron los cambios de etapa, especialmente 

si conllevan un cambio de centro, siendo el paso de primaria a secundaria (del 

colegio al instituto), el momento de más riesgo para la posible deserción de la 

escuela. Además, «la experiencia de muchos de estos alumnos es que cuando han 

estado en grupos más pequeños (antes o después de este momento) les ha ido 

mejor. Pero la razón más aducida es que los profesores del instituto solo prestan 

atención a los mejores alumnos; y respecto al resto, lo único que pretenden es 

que no molesten en clase, reduciendo el seguimiento a lo referido a asistencia y 

disciplina y olvidándose del aprendizaje […] Una segunda razón, a la que aluden 

quienes han estudiado en determinados colegios (por ejemplo, en colegios pú-

blicos en barrios deprimidos, así como los que provienen de pueblos pequeños), 

es que el paso al instituto supone un incremento importante en la exigencia y la 

dificultad. Se pasa de entenderlo todo a no entender nada de modo inesperado. 

[…] Hay un cambio de nivel para el que no están preparados, en el que no reciben 

apoyo ni seguimiento suficientes, y que muchos consideran el momento en que 

desconectaron del sistema educativo, principalmente los que no llegan a alcan-

zar el título de la ESO […] En cambio, los alumnos que han ido a colegios concer-

tados, en los que no se produce tal cambio, no notan una especial dificultad en 

este momento de su trayectoria». 

Quienes habían abandonado los estudios daban un segundo grupo de causas, que 

tenían que ver con las relaciones dentro de la comunidad educativa, de manera 

que, una vez comprobada la importancia que los alumnos conceden al ambiente 

del centro al que acuden, «hay que hablar de las relaciones de los alumnos que 
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abandonan con los distintos miembros de la comunidad educativa. En primer 

lugar, de las relaciones con los profesores. En general, tienen una imagen muy 

positiva, al menos de la mayoría, y se han sentido ayudados y apoyados por ellos. 

Cuando la relación se hace más cercana, los resultados de estos alumnos mejo-

ran. Reconocen el esfuerzo que les han dedicado, incluso después de abandonar, 

animándolos a retomar su formación […] algunos profesores, en lugar de resolver 

problemas, los crean. El peso de los malos profesores, en este sentido, tiene gra-

ves consecuencias para los alumnos y acaba convirtiendo en inútiles los esfuer-

zos de sus propios compañeros. A los profesores les gusta pensar que un buen 

profesor es capaz de “salvar” a alumnos del fracaso (Pennac, 2008), pero la rea-

lidad que cuentan los alumnos es la contraria: unos pocos malos profesores ani-

quilan el trabajo de muchos buenos. Los propios alumnos reconocen el cansan-

cio y la pérdida de interés por su propio caso de los buenos profesores. El sistema 

no parece premiarlos ni reconocer su esfuerzo, del mismo modo que no premia a 

quienes son capaces de acercarse a la forma de pensar y razonar de los alumnos» 

(Fernández Enguita et al., 2010, p. 60). En definitiva, y sorprendentemente, el 

profesorado es muy bien valorado por los alumnos que fracasan, pero unos pocos 

malos profesores hacen mucho daño y pueden llevarlos a querer abandonar. Es 

más, muchos alumnos están muy satisfechos de haber abandonado sus estudios: 

«lo que la sociedad considera un fracaso, es considerado un logro personal por 

parte de la mayoría del alumnado, al permitirles tomar decisiones y madurar 

cuando abandonan el sistema educativo. Piensan que la obligatoriedad uniforme 

es inútil y convierte a los centros educativos en cárceles. Pero incluso los cono-

cimientos adquiridos carecen de utilidad, porque lo importante se aprende fuera 

de la escuela» (Fernández Enguita et al., 2010, p. 165). La duda es si tales ideas 

sobre la escuela y los estudios es lo que les ha llevado al abandono, o es el aban-

dono lo que les ha llevado a formarse esas ideas como forma de racionalizarlo. 

Como vemos, son principalmente factores psicosociales los que están tras la de-

cisión de abandonar los estudios. Ahora bien, estos factores psicosociales, que 

veremos mejor en el próximo capítulo, no son suficientes para captar toda la 

complejidad que encierra el fracaso escolar. Es de gran utilidad añadir una nueva 

dimensión, no suficientemente tenida en cuenta, a pesar de que existen exce-

lentes estudios sobre este tema. Me refiero a lo que se conoce como currículum 

oculto.
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6. Las prácticas sociales en el aula y su deconstrucción: 

El currículum oculto

El sistema educativo tiene múltiples funciones, pero tal vez la principal que le 

asignó la burguesía industrial, como ya he dicho, no fue contribuir a la igualdad 

social y a la democratización de la sociedad sino servir a la reproducción social 

y conseguir unos ciudadanos dóciles y unos trabajadores sumisos. Y esto lo con-

sigue la escuela a través del currículum oculto, o sea, a través de la exigencia de 

puntualidad, obediencia y disciplina, y de las notas y la jerarquía de excelencia 

que producen. Pero no olvidemos que el profesor/a es protagonista dentro de su 

aula, y conseguirá unos objetivos u otros en función de lo que allí ocurra. Como 

ya reconocía Francisco Ferrer i Guardia, la estructura jerárquica del capitalismo 

exigía que los trabajadores tuvieran ciertos rasgos de carácter específicos. Se les 

debía educar para que soportaran el aburrimiento y la monotonía de la fábrica 

y para que aceptaran obedientemente la organización social. Los trabajadores 

debían ser puntuales, obedientes, pasivos y aceptar su posición social. Es más, 

para Ferrer era ilusorio pensar que la enseñanza estatal podía cambiar de modo 

significativo las condiciones de vida de las clases bajas. Pero no siempre el pro-

fesor es consciente de todo ello. Por eso es tan importante analizar el currículum 

oculto. Como escribe Jurjo Torres (1991 p. 33), «la historia de la educación desde 

que se generaliza a toda la población puede ser releída también en sus efectos 

como la historia de la institucionalización y de la legitimación del fracaso es-

colar de la clase trabajadora y de los grupos sociales desfavorecidos». Esa es la 

función esencial de las notas y, por tanto, del fracaso escolar, función que cumple 

la escuela a través, aunque no solo, de las prácticas concretas que el profesorado 

implementa en su aula. Son principalmente las prácticas sociales a que los niños 

se ven sometidos, tanto fuera de la escuela como dentro de ella, las que van mo-

dulando factores psicosociales como la motivación y el interés, el autoconcepto 

académico, la autoestima o el nivel de aspiración escolar, lo que, a su vez, les van 

llevando al éxito o fracaso escolar. Entre las prácticas exteriores a la escuela des-

tacan las que tienen lugar en la familia (prácticas de crianza, usos lingüísticos, 

tipo de juegos, relaciones con los padres, etc.), aunque también son importantes 

las que tienen lugar en el barrio (existencia o no de biblioteca pública, nivel edu-

cativo de los otros niños, tipo de juegos, tasas de delincuencia, etc.); entre las 

prácticas escolares destacan las relacionadas con el currículum, tanto el explícito 

como, sobre todo, el oculto. Por eso, a partir de la segunda mitad de los 70, la 
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sociología del currículum reemplazó a los análisis marxistas de la educación que 

imperaron durante los años anteriores y, sin abandonar la perspectiva crítica, 

intentó averiguar cuáles eran los factores que explicaban la relación entre clase 

social y rendimiento escolar. 

Tras el asalto neoliberal a la educación, que llevó a que los contenidos escolares 

fueran organizados según los intereses del sistema productivo, fue cambiando el 

concepto de currículum, ampliándose su ámbito, pues sus contenidos pasaron a 

ser el conjunto de lo que la escuela transmite, de un modo organizado y selecti-

vo, para satisfacer las demandas de los más ricos y poderosos. A partir de esto, se 

fue adoptando una nueva postura crítica, más concreta que la marxista y con me-

jores fundamentos empíricos, entrando en el análisis de los conocimientos que 

transmite la escuela, relacionados y controlados por los intereses ideológicos 

y económicos dominantes. Eggleston (1977, p. 23) enfatiza la estrecha relación 

existente entre currículum y control social y el hecho de que la escuela sirva a 

los intereses de la sociedad capitalista y de los grupos sociales dominantes a tra-

vés del currículum, en la línea de Young (1961), para quien el currículum es una 

construcción interesada, social e históricamente determinada y que, por tanto, 

refleja los valores sociales dominante, que no son otros que los de los grupos más 

poderosos. Todos estos autores ponen en relación la selección y los contenidos 

del currículum con la estructura social y con los intereses de los grupos domi-

nantes, pero con argumentos empíricos, lo que equivale a descubrir los mecanis-

mos escolares concretos de la reproducción cultural y social y del mantenimien-

to e incluso fortalecimiento de la desigualdad educativa y, a través de ella, de la 

desigualdad socioeconómica. En la misma línea se coloca Michael Apple (1979) 

al intentar aclarar cómo, en la sociedad capitalista actual, la clase dominante 

impone su punto de vista y sus intereses en la selección de los contenidos del 

currículum, mostrando cómo la escuela reproduce las relaciones de producción 

de la sociedad capitalista, haciendo de la distribución de conocimiento escolar el 

reflejo de la hegemonía de la clase dominante. 

El currículum, pues, es la expresión de las relaciones existentes entre educación 

y estructura económica, entre conocimiento y poder, y sirve para potenciar la 

reproducción, social, económica y cultural (Apple, 1979). Pero no hay que tener 

en cuenta solo el currículum explícito o manifiesto, sino también –y muy espe-

cialmente-, el currículum oculto o latente, concepto este que había sido acuñado 



– 110 –

– FRACASO ESCOLAR Y REPRODUCCIÓN SOCIAL: LA CARA OSCURA DE LA ESCUELA –

por Jackson (1968) y que se refiere a las estrategias sutiles que la escuela pone 

en acción para seleccionar, transmitir y distribuir el conocimiento escolar. En 

concreto, «el currículum oculto hace referencia a todos aquellos conocimientos, 

destrezas, actitudes y valores que se adquieren mediante la participación en pro-

cesos de enseñanza y aprendizaje y, en general, en todas las interacciones que 

se suceden día a día en las aulas y centros de enseñanza. Estas adquisiciones, sin 

embargo, nunca llegan a explicitarse como metas educativas a lograr de una ma-

nera intencional. El currículum oculto acostumbra a incidir en un reforzamiento 

de los conocimientos, procedimientos, valores y expectativas más acordes con 

las necesidades e intereses de la ideología hegemónica» (Torres, 1991, p. 198). 

Si tras la Revolución Francesa las clases sociales ya no pueden reproducirse a 

través de la sangre, había que inventar un procedimiento «neutro, objetivo y de-

mocrático» para hacerlo. Ese procedimiento fue la escuela, para lo que utilizó 

principalmente estos tres instrumentos: el currículum oculto, las calificaciones 

académicas y los test de inteligencia. Por tanto, no es la escolarización obliga-

toria en sí misma, como algunos creen, la que reproduce las clases sociales, sino 

lo que ocurre dentro del aula: qué se enseña, de qué no se habla, qué valores se 

transmiten incluso de forma no explícita, qué trampas contra los más débiles en-

cierra la evaluación escolar, etc. Se parte del supuesto, claramente ideológico, de 

que todos los niños y niñas son iguales, cuando es evidente que no lo son, y se les 

trata igual (aunque ni siquiera es así, como se constata en los estudios sobre los 

efectos de las expectativas del profesor). Por tanto, se dice que si los alumnos son 

todos iguales al entrar en la escuela, si se trata a todos por igual y se les evalúa de 

la misma manera, entonces las diferencias en rendimiento entre ellos se deberán 

a diferencias en capacidad y en esfuerzo. Pero esto oculta el aparato ideológico 

de la escuela, tema que ampliaremos en los dos próximos capítulos. De ahí que 

la función del psicólogo social deba ser desenmascarar ese entramado ideológico 

que se esconde tras las prácticas sociales que tienen lugar dentro del aula, prác-

ticas que son las responsables de que el alumnado socialmente desfavorecido 

rinda peor, lo que muestra que el fracaso escolar es claramente un constructo 

social donde son protagonistas algunas variables psicosociales como el nivel de 

aspiración o las expectativas del profesor.
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7. Construcción del fracaso escolar

Como dice Zymunt Bauman, el mayor poder que existe es la capacidad de ponerle 

nombre a las cosas: el poder de definir. Y quien define qué es el fracaso escolar es 

principalmente la escuela. Pero no solo le define, sino que le construye con sus 

prácticas sociales, con su currículum oculto, con sus sistemas de evaluación e in-

cluso con su propia definición de lo que es el fracaso escolar. Por eso, «es preciso 

aclarar el interior de la caja negra que durante mucho tiempo ha sido el sistema 

de enseñanza, analizar la organización escolar, los establecimientos, las clases 

en su funcionamiento diario» (Perrenoud, 2008, p. 24). Y es en la escuela primaria 

donde «se constituyen las primeras jerarquías de excelencia, que determinarán 

el resto de la carrera escolar» (Perrenoud, 2008, p. 25). Los sociólogos de la edu-

cación sostienen que la escuela tiene mecanismos para transformar las diferen-

cias sociales en desigualdades escolares, pero olvidando a menudo que existen 

desigualdades escolares reales, o sea, que los alumnos de clase baja no solo son 

peor evaluados, sino que también aprenden menos en la escuela: llegan con un 

bagaje intelectual y lingüístico más pobre, por lo que están en desventaja a la 

hora del aprendizaje; más tarde, son también perjudicados por la evaluación; y lo 

que es peor, todo ello es traducido por la escuela en una jerarquía en la que ellos 

ocupan los puestos de abajo, con lo que su motivación y su autoestima son bajas. 

«La razón por la que estas jerarquías muestran u ocultan, amplían o reducen las 

desigualdades reales depende, en gran medida, de los procedimientos de fabrica-

ción empleados, de la estructura del currículum, de la esencia del trabajo escolar, 

de las modalidades de evaluación, del momento en que intervienen a lo largo del 

año o del ciclo escolar. El análisis de la fabricación de las jerarquías de excelencia 

formales o informales no consiste solo en poner en evidencia la construcción de 

una representación de las desigualdades, sino también en describir y explicar la 

parte de la arbitrariedad que caracteriza esa construcción» (Perrenoud, 2008, pp. 

13-14). Si la excelencia escolar dependiera de los conocimientos prácticos reales 

de los alumnos, los alumnos rurales obtendrían mejores resultados que los ur-

banos, pero si se valora más las habilidades verbales y abstractas, entonces sería 

al revés, como así ocurre. Pero la escuela construye el fracaso escolar poniendo 

nombre a un fenómeno que ella misma ha construido, y lo ha hecho de una forma 

sutil y tramposa, favoreciendo a los más favorecidos socialmente y perjudicando 

a los menos favorecidos socialmente, como ya dije en la Introducción. Y ello lo 

consigue –ahí está la trampa– tratando igual a los que son desiguales, aunque 
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realmente, como han mostrado, entre otros, los estudios sobre las expectativas 

del profesor, en la práctica trata peor a los más necesitados, lo que constituye la 

base del llamado «efecto Mateo» en el ámbito escolar.

Las jerarquías de excelencia, que veremos mejor en el próximo capítulo, depen-

den de las normas y criterios utilizados. Pero ¿quién pone esas normas y esos 

criterios? Quienes tienen poder para ello, que son los profesores y profesoras: 

transforman a jerarquías escolares de excelencia las jerarquías económicas y so-

ciales, y a menudo lo hacen sin ser conscientes de que lo están haciendo. Clara-

mente lo dice Ph. Perrenoud (2008, p. 15): «en este sentido, las clasificaciones es-

colares no son sino la prefiguración de jerarquías vigentes en la sociedad global, 

en virtud de modelos de excelencia que reciben una valoración suficiente como 

para ocupar un espacio en el currículo. En cualquier situación de enseñanza co-

lectiva, las jerarquías de excelencia son omnipresentes, aunque solo sea por el 

hecho de que todo el mundo está sujeto, por principio, al juicio de un profesor y 

al de los demás alumnos […] los alumnos se comparan, situándose unos y otros 

con arreglo a una jerarquía informal. En una clase de primaria, los alumnos ya 

se observan y miden. […] Con frecuencia, sus juicios están influidos por los del 

maestro, en función de los cuales captan e interiorizan las normas de excelencia» 

(Perrenoud, 2008, p. 15). De hecho, algunos profesores resaltan las diferencias 

entre alumnos, felicitando en público a los mejores y ridiculizando a los que van 

peor. Así, en la fabricación de las jerarquías de excelencia participan los profe-

sores con sus expectativas, con sus comentarios, con sus opiniones y sobre todo 

con las notas que dan a unos y otros alumnos, siendo ello más influyente en 

educación primaria.

En resumidas cuentas, las jerarquías de excelencia y la posición de cada alumno 

dentro de ellas son la consecuencia de una compleja construcción a partir del 

trabajo escolar diario y de la realización de determinadas pruebas para valorar a 

los alumnos, pero siempre a través de la interacción del profesor con sus alum-

nos, beneficiando más a los que llegan a la escuela con más recursos para el éxito 

escolar que a los que llegan con menos recursos, con lo que los primeros ocupa-

rán los puestos altos de esas jerarquías de excelencia y tendrán más papeletas 

para triunfar posteriormente en secundaria, en bachillerato y en la Universidad, 
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que es lo que les permitirá ocupar mejores puestos laborales y sociales. Pero todo 

ello parecerá que es el resultado de su valía y de su esfuerzo, con lo que contribu-

yen poderosamente a la reproducción social las clases sociales existentes y sobre 

todo a legitimar tal reproducción.

Sin embargo, es imposible entender cabalmente la fabricación de los juicios de 

excelencia sin relacionarlos con la organización de la escuela y con lo que pasa 

dentro del aula, o sea, con las prácticas pedagógicas y con el trabajo escolar. Y 

hablamos de fabricación, añade Perronoud, porque los juicios y las jerarquías de 

excelencia, como todas las representaciones, son el resultado de una construc-

ción intelectual, cultural y social, sobresaliendo en esa fabricación el criterio de 

las calificaciones escolares, en base al cual, la escuela atribuye a cada alumno su 

verdadero nivel de excelencia y su puesto en esa jerarquía de excelencia. Ahora 

bien, el hecho de que el fracaso escolar no sea un hecho natural, sino una cons-

trucción social, significa que no se trata de una fatalidad inevitable sino de algo 

que podemos modificar, y tal modificación vendrá de una lucha política (tanto en 

la sociedad como en la propia escuela) o no vendrá. De ahí que, subraya Giroux 

(1990), los profesores deben ser conscientes de que son intelectuales y, por tan-

to, lo quieran o no, son muy responsables del tipo de sociedad que estamos cons-

truyendo. La hegemonía neoliberal –y su asalto a la enseñanza– está poniendo 

a la educación en general y a la universidad en particular al servicio del mercado 

y de los intereses empresariales, pero con cargo al presupuesto del Estado. Por 

eso la educación, sobre todo la superior, ofrece cada vez más una formación que 

prepara exclusivamente para el mercado laboral, de forma que entrena al alum-

nado en aquellas competencias más útiles para la empresa capitalista, no para 

la sociedad y menos aún para los propios alumnos. Se trata, pues, de consolidar 

un «currículo oculto», escribe Giroux, con el que la clase dominante se asegura la 

hegemonía a través de la transmisión de formas de conocimiento, cultura, valo-

res y aspiraciones que son enseñadas, sin que nunca se hable de ellas o se expli-

citen públicamente. Todo ello, evidentemente, nos debería llevar a reflexionar y 

a analizar cuidadosamente las motivaciones reales y los objetivos concretos que 

se esconden detrás de estas políticas, así como su impacto en el fenómeno del 

fracaso escolar y, sobre todo, en el nuevo significado que adquiere este.
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8. Conclusión

De alguna manera, podemos decir que en nuestra sociedad ser psicótico o delin-

cuente, estar sin empleo o fracasar en la escuela, es subversivo, ya que pone al 

descubierto las contradicciones existentes en el sistema social, político, econó-

mico o escolar. De ahí que se encargue a los psicólogos –y no solo a ellos– «des-

activar» esa carga subversiva psicologizando tales fenómenos: es el individuo el 

único responsable de lo que le pasa, él es el culpable de sus problemas psicoló-

gicos, de ser delincuente, de no encontrar trabajo o de fracasar en la escuela. Las 

desigualdades frenan de una forma importante el desarrollo intelectual del niño, 

pues la inteligencia es construida socialmente (Ovejero, 1990, Capítulo 4), sobre 

todo a través de las interacciones sociales que el niño mantiene con su entorno, 

incluido el escolar, lo que hace que quienes pertenecen a grupos sociales desfa-

vorecidos vean muy mermado su desarrollo intelectual y su nivel motivacional, 

quedando abocados al fracaso escolar. Y la gravedad de ello proviene del hecho 

de que, en una sociedad como la nuestra en la que la tecnología es tan importan-

te, la formación es tan necesaria como la alimentación. Ahora bien, el hecho de 

que el fracaso escolar no dependa de factores deterministas sino de su interac-

ción con el entorno tiene un aspecto positivo y esperanzador: el fracaso escolar 

no es una fatalidad (CRESAS, 1986). El fracaso escolar es fabricado y construido 

directamente por las notas, que, a su vez, están muy influidas por las expectati-

vas del profesor y estas tienen mucho que ver con sus representaciones sociales 

tanto de la excelencia escolar como de los rasgos intelectuales y de personalidad 

de las diferentes clases sociales. Las notas que dan los profesores tienen conse-

cuencias importantes para el alumnado, a veces para toda su vida. 

Sin embargo, podemos intervenir y reducir su impacto, aunque difícilmente pue-

de ser eficaz una intervención basada en una perspectiva individualista que le 

eche al alumno toda la responsabilidad de su fracaso. Necesitamos una inter-

vención plenamente psicosocial, como es el caso del aprendizaje cooperativo. 

Porque el fracaso escolar no es un fenómeno individual, sino psicosocial, en el 

que son protagonistas factores como la interacción entre los compañeros, la re-

lación profesor-alumno, el grado de satisfacción de la necesidad de pertenencia 

o la incidencia de diferentes factores familiares. Por consiguiente, lo importante 

es analizar y deconstruir las prácticas sociales que tienen lugar dentro del aula 

y el tipo de interacciones sociales que determinan esas prácticas sociales, pues 
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a fin y al cabo, como ya he dicho anteriormente, es la interacción social la que 

convierte al mero organismo biológico que éramos al nacer, en la persona que 

somos ahora. Como escribieron Torregrosa y Jiménez Burillo (1991, p. 9), «la no-

ción de interacción invita a mirar el comportamiento humano como algo distinto 

al mero resultado de resortes neurofisiológicos o a la mecánica ejecución de las 

prescripciones normativas de roles institucionalizados. La interacción social no 

es solo el escenario en que todo ello ha de manifestarse, es igualmente, en su 

mismo discurrir, elemento constitutivo de la subjetividad individual y colectiva». 

En definitiva, el fracaso escolar es un fenómeno psicosocial complejo, que es 

construido socialmente y que se ve favorecido por diferentes factores, entre los 

que la capacidad del alumno no es precisamente el más importante. Hay otros 

más relevantes como el estatus social, económico y educativo de los padres, la 

forma de calificar de los profesores o la inversión estatal en educación. 
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Capítulo 4
EL FRACASO ESCOLAR: UN FENÓMENO 

PSICOSOCIAL CONSTRUIDO SOCIALMENTE

1. Introducción

¿Por qué fracasan en la escuela principalmente los niños pobres? Más aún, y esta 

es una pregunta más interesante desde el punto de vista psicosociológico: ¿por 

qué siguen fracasando los hijos de familias trabajadoras incluso cuando ya no 

son pobres? De hecho, el fracaso escolar no se distribuye aleatoriamente entre 

los diferentes grupos y clases sociales, sino que afecta mucho más a los grupos 

más desfavorecidos y, por tanto, con más bajos niveles económicos y, sobre todo, 

culturales. Un ejemplo claro de ello nos lo acaba de dar un reciente informe de la 

OCDE (2018) que alertaba de que actualmente en España nada menos que el 55% 

de los hijos de padres sin título de bachillerato tampoco alcanza ese nivel for-

mativo cuando son adultos, lo que supone una “brecha intergeneracional” que 

incrementa la desigualdad social y que consiste en la gran influencia que el nivel 

de estudios de los padres tiene sobre el que alcanzan sus hijos.8 

Por eso estoy de acuerdo con Molina y García (1984, p. 95) cuando afirman que 

«es mucho más importante conocer quiénes son los que fracasan que saber cuán-

tos alumnos fracasan, entre otras razones porque este nuevo conocimiento nos 

puede hacer reflexionar acerca de los mecanismos (variables intermedias) que la 

escuela pone en juego para que unos alumnos asciendan sin problemas, año tras 

8   Sin embargo, no estamos ante ningún determinismo sociofamiliar. De hecho, el 24% 
de este grupo de hijos con padres sin título de bachillerato alcanzaron incluso una titula-
ción universitaria (OCDE, 2018).
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año, mientras que otros vayan fracasando de forma acumulativa y progresiva». 

Y es que, como señalaba Carlos Lerena (1976, p. 59), nada de lo que ocurre en el 

sistema de enseñanza es independiente de la estructura de las relaciones exis-

tentes entre los diversos grupos y clases sociales en un momento determinado, 

pues las llamadas capacidades y aptitudes de los individuos no son independien-

tes del particular entramado de relaciones sociales dentro del cual se producen. 

Ya lo decía Carlos Marx en su Sexta tesis sobre Feuerbach: «la esencia del hombre 

no es una abstracción inherente al individuo aislado, sino el producto de sus re-

laciones sociales». Y el sistema escolar actúa con gran perfección –o sea, tirando 

la piedra y escondiendo la mano– «eliminando de sus líneas maestras a aquellos 

alumnos procedentes de las clases sociales más inferiores, y a la vez ocultando 

su compromiso con las ideologías dominantes» (Molina y García, 1984, p. 99), 

constituyéndose en el principal aparato ideológico del Estado (Althusser, 1974). 

De hecho, toda estructura social tiene sus propios mecanismos para reproducirse 

y transmitir sus valores y tradiciones a las siguientes generaciones, entre los que, 

en las sociedades modernas, la educación está entre los más importantes.

Por otra parte, a pesar de que hoy día son muchos los que afirman el final de 

las ideologías y a pesar de que la ideología neoliberal dominante trata de 

convencernos de que nos encontramos en un mundo justo en el que cada uno 

tiene lo que merece (lo que, por cierto, constituye una ideología), sin embargo, 

en el ámbito escolar eso no es cierto, hasta el punto de que en cierta medida 

podemos predecir el éxito/fracaso escolar del alumnado ya desde el mismo 

momento en que ingresa en la escuela: fracasan sobre todo los hijos de familias 

desfavorecidas, y fracasan más cuanto más bajo sea su nivel socioeconómico y 

cultural. Es a través del fracaso escolar como influye la escuela en la reproducción 

social y en el mantenimiento de las injusticias profesionales, económicas y 

sociales. Pero el discurso dominante mantiene que es el individuo el que fracasa, 

pues es el único y exclusivo responsable de sus actos, y, por tanto, también de 

su éxito y de su fracaso escolar. La escuela no sería culpable de nada: no hace 

sino aplicar criterios científicos, objetivos y neutros –ideológica y políticamente 

asépticos-, y quien no los supera es porque no tiene la suficiente capacidad para 

ello. Las notas serían un mero reflejo de las capacidades de cada uno.

Aunque quienes fracasan son principalmente alumnos pobres, ni todos los niños 

pobres fracasan ni todos los que fracasan son pobres. La pobreza es un factor 
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importante en el rendimiento escolar, pero no un determinante. Como señalan 

Marchesi y Pérez (2003, p. 36), «a partir de todos los datos recogidos, es posible 

señalar que existe una relación entre el nivel económico y los resultados de los 

alumnos, y que esta influencia es especialmente acusada en aquellos que se en-

cuentran en el contexto más bajo. Sin embargo, es preciso realizar dos matiza-

ciones importantes. La primera: no siempre la menor riqueza se corresponde con 

menor rendimiento. La segunda: la mayor renta per cápita es solo una condición 

importante, pero no suficiente para conseguir mejores niveles educativos. Exis-

ten otros factores que deben tenerse en cuenta vinculados al contexto familiar y 

al contexto educativo».

Si vimos en el capítulo anterior qué es el fracaso escolar y cuáles son sus tasas de 

prevalencia, aquí quisiera analizar por qué se produce este fenómeno e insistir 

en su función ideológica y política, o sea, en el papel que desempeña en la repro-

ducción del sistema, en la movilidad social y, por tanto, en el mantenimiento del 

poder y de los privilegios de las clases dominantes (Baudelot y Establet, 1972; 

Bourdieu y Passeron, 2008), mostrando cómo justifica e incluso legitima esa re-

producción social y ese mantenimiento de privilegios. Para ello se hace necesario 

dejar claro que el fracaso escolar es construido social y políticamente, por lo que 

no se trata de una fatalidad inevitable sino de algo que podemos evitar, aunque 

ello exige una lucha política y unos los profesores que sean conscientes de su 

papel como intelectuales (Giroux, 1990).

Suele admitirse que la escuela posee básicamente dos funciones: la de enseñar 

un conjunto de conocimientos técnicos encaminados a la inserción laboral de los 

alumnos y la de socializarlos de cara a habilitarlos para la vida (Vasconi, Finkel y 

Recca, 1977), con lo que intenta adaptarlos a la clase social en que tendrán que 

vivir (Bourdieu, 1966). De ahí que Durkheim (1976) definiera la educación como 

la acción ejercida por las generaciones adultas sobre las que todavía no están 

maduras para la vida social, identificando educación y socialización. En esta mis-

ma línea, Parsons (1962, p. 434) señala que «desde el punto de vista funcional, 

la clase escolar puede ser tratada como una agencia de socialización. Es decir, 

es una agencia a través de la cual las personas individuales son entrenadas para 

ser motivacional y técnicamente adecuadas para el cumplimiento de los roles 

adultos». Pero tal proceso de socialización está impregnado de elementos ideo-

lógicos hasta el punto de convertir a la educación en un instrumento ideológico 
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al servicio de los grupos dominantes. Y lo consiguen fácilmente porque la clase 

dominante convence a la sociedad de que su cultura constituye la cultura de toda 

la sociedad. De ahí que, argumentan Vasconi, Finkel y Recca (1977, p.21), «el pro-

ceso de socialización en una sociedad de clases constituye el proceso de inter-

nalización –a través del sistema educativo– de la cultura e ideología dominantes 

en la sociedad, que no son otras que las de la clase dominante». De este modo la 

educación funciona como un efectivo instrumento de reproducción social. 

2. Construcción de las jerarquías escolares de excelencia 

y reproducción social

Preguntémonos de nuevo: ¿por qué siguen fracasando en la escuela principal-

mente los hijos de familia trabajadora, incluso cuando ya no son pobres? Se han 

dado diferentes explicaciones, la mayoría de ellas individualistas, como son las 

que acuden a factores biológicos y genéticos (Eysenck, 1987; Jensen, 1969; He-

rrnstein y Murray, 1994) o las que echan mano de rasgos psicológicos, como son 

los de personalidad o unos bajos niveles de interés y de motivación escolar. Y 

es que la mentalidad individualista predominante en nuestra sociedad lleva a 

echarles la culpa a los individuos de lo que les sucede, de manera que tendemos 

a creer que si un niño fracasa en la escuela, algún problema tendrá: o le falta 

capacidad intelectual o no tiene la motivación suficiente o sencillamente es un 

vago. Pero las cosas son aquí mucho más complejas. No digo que la capacidad y 

la motivación no influyan en el fracaso escolar, sino que, además de que inter-

vienen también otras variables, esos factores no son tan individuales como se 

cree. De hecho, sabemos que la conducta humana depende más de la situación 

social y de factores económicos, sociales y culturales que de la personalidad del 

individuo (Ovejero, 2015). Los pobres fracasan en la escuela precisamente por 

eso, por ser pobres, o dicho con más elegancia académica: en la escuela fracasan 

con más probabilidad aquellos alumnos que más alejados están de las aptitudes, 

las actitudes y los valores de los grupos dominantes, que en la escuela son los 

dominantes.

Pero no quisiera proponer otro determinismo, el social, como sustituto de un 

obsoleto, aunque siempre presente, determinismo biológico. El fracaso escolar 

ni está determinado por la clase social ni es una fatalidad, por lo que podemos 
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hacer mucho por reducirlo. Por ejemplo, los padres, incluso aquellos que no 

disponen de un alto nivel cultural, pueden ayudar al éxito escolar de sus hijos 

pasando más tiempo con ellos, potenciando su autoestima o sirviéndoles como 

modelo de aprendizaje, pues no olvidemos que los niños no hacen lo que les 

dicen que hagan, sino lo que ven hacer. Pero un padre o una madre que nunca 

leen, difícilmente van a ser buenos modelos para sus hijos de cara al rendimiento 

académico. Si es cierto que el fracaso escolar depende de factores psicosociales 

asociados al origen social de la familia, también lo es que tales factores pueden 

ser modificados, con lo que se podrían reducir las tasas de fracaso escolar. Ade-

más, pueden implementarse en el aula métodos de aprendizaje que perjudiquen 

menos al alumnado desfavorecido socialmente, como es el caso del aprendizaje 

cooperativo, lo que también reduciría tales tasas.

El fracaso escolar es un fenómeno complejo, que se ve favorecido –y explicado– 

por diferentes factores, entre los que la capacidad del alumno no es precisamente 

el más importante. Hay otros más relevantes: el nivel de exigencia y la forma de 

calificar, la procedencia sociocultural de la familia, la inversión estatal en edu-

cación o las expectativas del profesor. En una investigación realizada en Oviedo, 

constatamos que el factor más relacionado con el rendimiento escolar era el ori-

gen social de los estudiantes, medido por el nivel educativo de sus padres (Ove-

jero, García y Fernández, 1994). Este dato ha sido encontrado persistentemente. 

El fracaso escolar es construido por la escuela, con sus formas de evaluar, y en tal 

tarea suele ser ayudada por la psicología y sus test de inteligencia, cuyos sesgos 

intencionales tienen ya una larga historia (Ovejero, 2003). Pero centrémonos en 

la construcción escolar del fracaso escolar, que se sitúa principalmente a estos 

dos niveles: a nivel teórico, es la escuela la que define y construye qué es el fra-

caso escolar; y a nivel práctico lo construye con sus instrumentos de evaluación 

y con la jerarquía de excelencia escolar que esa evaluación fabrica (Foucault, 

1999), lo que constituye la base de los mecanismos de transformación de las des-

igualdades culturales en desigualdades escolares (Perrenoud, 2008) que luego, a 

su vez, fortalecerá las desigualdades económicas y sociales. Y es que la impor-

tancia de la excelencia escolar proviene principalmente de que es utilizada como 

criterio de selección laboral y profesional, con lo que se convierte en un poderoso 

instrumento de reproducción de las clases sociales (Jencks, 1999). El fracaso es-

colar se inventó para que, a través de él, la escuela fuera capaz de reproducir el 

orden social y los privilegios de los grupos dominantes, sin que se note.
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Philippe Perrenoud (1970, 1974, 1979, 2008) explica los mecanismos de transfor-

mación de las desigualdades culturales en desigualdades escolares. En cada sis-

tema de enseñanza, la fabricación de las jerarquías escolares es arbitraria, pero 

tiene su razón de ser, pues cumple ciertas funciones en el interior de la organiza-

ción escolar, a menudo sin que sus agentes sean conscientes de ello. Lo que hace 

Perrenoud (2008) es aclarar el interior de la caja negra del sistema de enseñanza, 

insistiendo en que es en la escuela primaria donde «se constituyen las prime-

ras jerarquías de excelencia, que determinarán el resto de la carrera escolar. El 

alumno aprende allí a ser evaluado y a evaluar a los demás, se familiariza con la 

misma noción de excelencia, con el tipo de excelencia valorado en la escuela, con 

el trabajo escolar, con el «oficio de alumno» (p. 25). Y hablamos de jerarquía de 

excelencia porque, por definición, la excelencia solo existe si no está al alcance 

de todo el mundo, dado que si todos fueran excelentes, nadie lo sería. 

La escuela no fabrica la excelencia escolar ex nihilo; las desigualdades entre los 

estudiantes, que son inherentes a su procedencia social, son previas a su entrada 

en el sistema escolar, pero tales desigualdades no tendrían la misma importan-

cia simbólica ni las mismas consecuencias prácticas si la evaluación escolar no 

las tradujera a jerarquías explícitas, con lo que las legitima. «El hecho de situar 

explícitamente a un individuo en una jerarquía de excelencia modifica a la vez 

su autoimagen y el valor social que se le reconoce, y, por ende, sus oportunida-

des, posibilidades de acción, su porvenir; en especial, cuando el juicio emana de 

una institución que detenta un determinado poder y una legitimidad reconoci-

da» (Perrenoud, 2008, p. 261). Por consiguiente, concluye este autor, «aunque la 

evaluación escolar fabrique las jerarquías formales a partir de diferencias reales 

entre alumnos, nunca dice ‘toda la verdad y nada más que la verdad’ acerca de 

esas diferencias. Por el solo hecho de poner en práctica determinadas normas de 

excelencia más que otras, de utilizar ciertos instrumentos y procedimientos más 

que otros, de intervenir en unos momentos más que en otros, la evaluación pone 

de manifiesto determinadas diferencias y desigualdades más que otras» (p. 262). 

Por ejemplo, el dominio de la ortografía es un criterio decisivo a los 8 ó 10 años 

para construir la excelencia escolar, y no lo son otros criterios como las habili-

dades motoras. Pero resulta que existe una superioridad mayor de los niños de 

clase alta con respecto a los de clase baja en la primera faceta que en la segunda. 

La escuela elige el criterio a utilizar para crear la excelencia. Así, por poner un 

segundo ejemplo aún más claro, si la excelencia escolar dependiera de los cono-
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cimientos prácticos reales del alumnado, el rural obtendría mejores resultados 

que el urbano, pero si depende de las habilidades verbales y abstractas, entonces 

es al revés, como ya he dicho. En concreto, desde el segundo año de la escolari-

dad obligatoria se hace especial hincapié en la lectura, de forma que saber leer es 

central en la evaluación a los 6 ó 7 años, lo que crea unas jerarquías de excelencia 

que no serían las mismas si no se exigiera el dominio de la lectura hasta los 8 ó 

10 años. La fabricación de la excelencia comienza desde el momento en que se 

decide que saber leer sea evaluado en un momento concreto del ciclo escolar y 

no en otro, con lo que la escuela «fabrica una realidad nueva, que provoca en los 

alumnos una serie de juicios que confieren a las desigualdades reales una signi-

ficación, una importancia y unas consecuencias que no existirían si no fuera por 

la evaluación» (Perrenoud, 2008, p. 17). Y lo que es peor: en base a estos criterios 

la escuela atribuye a cada alumno «su verdadero nivel de excelencia, fundando 

sobre esta evaluación decisiones inapelables» (Perrenoud, 2008, p. 18). Porque, 

concluye el autor francés, «las organizaciones tienen el poder de construir una 

representación de la realidad e imponerla a sus miembros y usuarios como la 

definición legítima de la realidad». 

En síntesis, al igual que la institución psiquiátrica fabrica la locura (Szasz, 1970), 

los laboratorios farmacéuticos las enfermedades mentales (González y Pérez, 

2008; Álvarez, 2008) y hasta las físicas (Angell, 2004; Blech, 2005; Pignarre, 

2005), y las instituciones judiciales la delincuencia (Robert, 1977), así también 

las instituciones escolares fabrican la excelencia escolar y, por tanto, el éxito y 

el fracaso escolares (Rujas, 2017). En efecto, «desde los 6 a los 15 años, las jerar-

quías de excelencia escolar se imponen a los interesados, quiéranlo o no, como se 

impone un diagnóstico psiquiátrico a un internado de oficio o un veredicto a un 

acusado. El juicio de excelencia escolar tiene “fuerza de ley”. Ningún alumno en 

edad de escolarización obligatoria puede desembarazarse de él, sea cual fuere su 

grado de aspiración a dicha excelencia» (Perrenoud, 2008, pp. 22-23). Pero la es-

cuela sale impune de este desaguisado, pasando desapercibido el poder del pro-

fesorado sobre el futuro de sus alumnos y alumnas: los que tienen éxito escolar 

prefieren no conocer el proceso por el que triunfaron, y los que fracasan pertene-

cen en su mayoría a la clase baja, lo que les priva de los medios para criticar a la 

escuela e incluso del derecho a hacerlo, y a menudo ni siquiera son conocedores 

del poder que la escuela ha ejercido para «ponerlos en su sitio».
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Lo que hace la escuela es legitimar las diferencias sociales existentes, después 

de haberlas traducido a diferencias escolares a través de las calificaciones acadé-

micas, de forma que el elemento clave aquí es justamente el examen. En efecto, 

«no hay nada mejor que el examen para inspirar a todos el reconocimiento de 

la legitimidad de los veredictos escolares y de las jerarquías sociales que éstos 

legitiman» (Bourdieu y Passeron, 2008, pág. 188). Por eso hay tanta resistencia a 

abandonar el sistema de calificaciones, porque cumple una función esencial en 

la reproducción social de manera que constituye el instrumento eficaz y aparen-

temente neutro y equitativo de una selección escolar que sirve a los intereses de 

las clases dominantes para controlar a las clases populares y para reproducirse a 

sí mismas. Pero el fracaso escolar no es una fatalidad (CRESAS, 1981), pues, como 

subraya Perrenoud (2008, p. 167), «las diferencias entre alumnos, por sí solas, no 

explican nada, no se transforman en desigualdades de éxito escolar sino a través 

del peculiar funcionamiento del sistema de enseñanza. En la medida en que los 

fracasos y las desigualdades escolares no corresponden al orden de la naturaleza 

de las cosas, sino al de la historia de las sociedades y de sus sistemas de enseñan-

za, no podemos hablar de fatalidad, salvo que demostremos que sea imposible, 

desde un punto de vista sociológico, que una sociedad pueda crear y mantener un 

sistema de enseñanza más igualitario». 

La construcción de la excelencia tiene una finalidad esencial: la reproducción 

social. Y para ello se hace algo que parece muy justo pero que es lo más injusto 

de todo: tratar igual a los que son desiguales. esa es la trampa de la escuela, 

pues dando la misma enseñanza a alumnos cuyas posibilidades de aprendizaje 

son desiguales, consigue que se mantengan las diferencias entre ellos e incluso 

aumenten. Esa es la función de las notas. Pero el análisis de la fabricación de los 

juicios de excelencia solo es la última fase de la génesis escolar de las desigual-

dades. De ahí que Perrenoud se pregunte si la escuela fabrica no solo los juicios 

de excelencia y las jerarquías formales, sino también las desigualdades escolares 

reales que se encuentran en la base de esas jerarquías. Y la respuesta es afir-

mativa, porque la escuela primero enseña y luego evalúa lo que ella misma ha 

enseñado. Así, cuando, a sus seis años, un niño lee perfectamente y otro aún no 

lee bien, ¿cuánta responsabilidad tiene en ello el niño? ¿Cuánta tiene la familia 

y cuánta la propia escuela? ¿Podemos decir que ha fracasado el segundo niño si 

ha sido la escuela la que ha sido incapaz de enseñarle a leer? A veces se dirá que 
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la escuela no tiene la culpa, dado que el primero aprendió y el segundo no, pero 

si la razón de ello fue el distinto bagaje lingüístico que ambos niños traían de 

casa, entonces la escuela debió haber utilizado diferentes fórmulas para enseñar 

a leer a uno y a otro, y no tratarlos igual. Pero es que ni siquiera los trató igual, 

sino peor al más necesitado. Esa es una de las funciones de la escuela: tratar igual 

a todos como mecanismo de legitimación de las desigualdades sociales y de re-

producción de las clases sociales (Bourdieu, 1966) e incluso tratar peor a quienes 

provienen de las clases sociales más bajas, como se observa, por ejemplo, en los 

estudios sobre las expectativas del profesor y sus efectos.

Por otra parte, la escuela se parece a la fábrica, para la que prepara. En efecto, 

enseña al alumnado a ser puntual, obediente y disciplinado, a esforzarse y a ser 

capaz de retrasar los refuerzos, rasgos que valora mucho el capitalismo y que, por 

ello, se exigen en la fábrica o en la oficina. Además, y también al igual que en la 

fábrica, «en la escuela, hacer un buen trabajo consiste en realizar un trabajo que 

uno no ha escogido y por el que uno no tiene por qué sentir mayor interés […] 

En la escuela, hacer un buen trabajo consiste en hacer el recomendado, aunque 

sea repetitivo y aburrido» (Perrenoud, 2008, pp. 224-225): como en la fábrica. La 

construcción de la excelencia, pues, tiene una finalidad esencial: la reproducción 

social, a la vez que prepara a cada alumno para la función social que ejercerá de 

adulto.

3. Principales factores del fracaso escolar

El fracaso escolar es un fenómeno complejo, que se ve favorecido –y por tan-

to, también explicado– por diferentes factores, entre los que suele mencionar-

se la incapacidad genética, que tendría difícil solución, o su holgazanería, que 

podría arreglarse. Pero las cosas aquí son muchísimo más complejas, y en esa 

complejidad los factores genéticos participan muy poco y sí participan mucho 

más la holgazanería y la falta de motivación, pero como variables construidas 

social y psicosocialmente, no como variables meramente individuales. Además, 

hay otros factores más relevantes como las desigualdades sociales, la inversión 

estatal en educación, el nivel socioeconómico y cultural de la familia, el género, 

el grado de exigencia de la escuela y su forma de calificar, el interés de los padres 
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en la educación de sus hijos, las relaciones con los compañeros o las expectativas 

del profesor. Veámoslos someramente:

1. Desigualdad: es sabido que el rendimiento escolar es más bajo cuanto 

más desigual sea una sociedad (Wilkinson y Pickett, 2009). Así, en un país 

pobre, pero con mucha igualdad, el rendimiento escolar de los pobres no es 

muy bajo. De hecho, la desigualdad influye en el rendimiento académico a 

través de su impacto en las aspiraciones, las normas de conducta y los valo-

res de los individuos que ocupan puestos bajos en la escala social. «Mientras 

que las clases medias y altas y los gobernantes ven en la educación un ins-

trumento para ascender socialmente, las clases trabajadoras y los pobres no 

siempre comparten este punto de vista» (Wilkinson y Pickett, 2009, p. 138). 

Así, según la antropóloga Gillian Evans (2006), el tipo de actividades que se 

espera que desarrollen los niños y niñas en los colegios coincide con el com-

portamiento y la manera de interactuar de los niños y niñas de familias de 

clase media, pero choca con la forma en que las familias de clase trabajadora 

se relacionan e interactúan con sus hijos. Hasta cierto punto, los hijos de 

los trabajadores se resisten a que les impongan un tipo de educación basa-

da en valores de clase media, porque tal educación los obliga a renunciar a 

una serie de costumbres que para ellos son importantes, como mostró Paul 

Willis (1977). Por tanto, no deben sorprender a nadie los datos españoles del 

Informe Pisa: la mala posición de España, que no es tan mala como se dice, 

depende más de la desigualdad existente que de variables escolares. No ol-

videmos que España es uno de los países con mayores desigualdades de Eu-

ropa. Finlandia, y en general los países escandinavos, obtienen las mejores 

puntuaciones en PISA, lo que no es raro dada su baja desigualdad, mientras 

que Estados Unidos, el país más rico del mundo pero con gran desigualdad, 

no sale bien parado en PISA.

2. Clase social y familia: como reconocen Fernández Enguita et al. (2010, 

pp. 71-72), «el atributo con más peso en el proceso de salida del sistema edu-

cativo es la clase social del alumno. Es un resultado constante a lo largo del 

tiempo, muy similar entre distintos países y resistente a los más valientes 

intentos de introducir criterios de igualdad en el sistema (Shavit y Blossfeld, 

1993; Goldtorpe, 2000 […] La probabilidad de acceso a la educación superior 

es seis veces mayor para los hijos de las clases medias que para los de las 
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clases trabajadoras (Shavit y Blossfeld, 1993, p. 35)». Es más, «si atendemos 

a los resultados de PISA, alrededor del 50% de las diferencias en el rendi-

miento escolar pueden atribuirse a causas relacionadas directamente con el 

origen social, mientras otro 20% puede explicarse por la composición social 

del centro y un 7% por factores estrictamente pedagógicos y organizativos 

(Pajares Box, 2002; Entorf y Minoiu, 2005). Más aún, las diferencias en as-

pectos tales como la titularidad del centro, en el caso español, se desvanecen 

en cuanto se repara en las diferencias en la composición social del alumnado 

de los centros públicos y los privados (OCDE, 2005, p. 161 y ss.)» (Fernández 

Enguita et al., 2010, p. 72). Creo que vale la pena ver con cierto detenimiento 

los datos a que llegan estos autores, analizando el informe PISA (2003): 

– Repetición de curso según el nivel profesional de los padres: cuello blanco 

cualificado (18,4%), cuello blanco no cualificado (30,1%), manual cualifi-

cado (37,6%), manual no cualificado (36,2%). 

– No aspira a un nivel de postsecundaria: cuello blanco cualificado (6,9%), 

cuello blanco no cualificado (12,8%), manual cualificado (23,5%), manual 

no cualificado (23,1%).9

– Repetición de curso según el nivel educativo de los padres: sin estudios 

(48,2%), primaria (37,8%), secundaria (25,5%), profesional (24,1%), bachi-

llerato (29,5%), universitarios medios (27,7%), universitarios superiores 

(16,3). 

– No aspira a un nivel de postsecundaria: sin estudios (39,8%), primaria 

(23,8%), secundaria (13,3%), profesional (13,0%), bachillerato (13,1%), 

universitarios medios (8,2%), universitarios superiores (5,1%).

– Riesgo elevado de fracaso escolar: sin estudios (62,9%), primaria (46,2%), 

secundaria (31,8%), profesional (31,0%), bachillerato (35,0%), universita-

rios medios (33,1%), universitarios superiores (20,2%);

9   El hecho, sorprendente para muchos, de que los resultados de los hijos de trabajado-
res manuales cualificados y no cualificados sean similares es un claro reflejo, a mi modo 
de ver, de que el capital cultural o educativo de la familia es mucho más importante que 
el capital económico.
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– Abandono de los estudios según el nivel educativo de los padres: sin estu-

dios (20,7%), obligatoria (56,4%), bachillerato (10,1%), profesional (7,0%), 

superior (5,8%).

En síntesis, quienes concentran la mayor parte del fracaso son los hijos de 

padres y madres solo con estudios obligatorios o inferiores. La clase social 

influye en el rendimiento de los escolares a través de las condiciones de vida 

de la familia. La familia, pues, es un elemento clave en el éxito/fracaso esco-

lar de los hijos, siendo tal vez su nivel económico, profesional y, sobre todo, 

el educativo y cultural, los factores más influyentes, pero siempre a través 

de variables psicosociales intermedias, como las relaciones padres-hijos, el 

nivel de aspiración académica o el tipo de lenguaje aprendido en casa. Ahora 

bien, cuando la exclusión y la pobreza alcanzan niveles altos, estas dos varia-

bles juntas explican por sí mismas la mayor parte del fracaso escolar de los 

niños (Jones, 2012). No cabe duda de que los alumnos rinden más en la es-

cuela si sus padres tienen rentas más altas y mayores niveles de estudio, o si 

viven en hogares con un cuarto propio para estudiar, con diccionarios, libros 

de consulta y periódicos, un hogar en el que se valora la educación (Teach-

man, 1987). Pero más importante aún es el hecho de que los padres se im-

pliquen en los estudios de sus hijos, y aunque eso es más difícil que lo hagan 

quienes tienen un bajo nivel cultural, indiscutiblemente sí pueden hacerlo, 

lo que significa que la relación entre los ingresos y el nivel educativo de los 

padres con rendimiento escolar no es un determinante; sí lo es más –aunque 

determiantes absolutos no existen en la conducta humana– el nivel cultural 

de los padres y principalmente su voluntad de ayudar escolarmente a sus 

hijos. Como ya he dicho, el fracaso escolar ni es ni puede ser una fatalidad. 

La conclusión a que llegó el INCE (1976, p. 20) hace ya más de 40 años ha sido 

confirmada una y otra vez: «Sea cual sea el planteamiento que se haga de la 

cuestión, el caso es que la variable rendimiento se encuentra condicionada 

por la naturaleza del medio social del niño», siendo muy clara la influencia 

de factores externos al alumno en su rendimiento escolar, entre los que so-

bresalen los relacionados con la familia: la familia genera unas conductas 

específicas de clase en sus miembros que facilitan el rendimiento escolar 

(en los de clase alta) o le perjudican (en los de clase baja), de forma que la 

familia puede ser un elemento facilitador del rendimiento académico o, por 
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el contrario, un serio obstáculo. Así, en las familias de clase más baja suelen 

ser frecuentes los problemas económicos, el estrés acumulado o las tensio-

nes familiares, lo que perjudica el rendimiento escolar de los hijos. También 

son esos escolares los que tienen más dificultades para formarse un nivel de 

aspiración adecuado y para adquirir y desarrollar aptitudes y destrezas cog-

noscitivas útiles para el rendimiento escolar, como la adquisición de un buen 

lenguaje. De hecho, cuanto mayor sea el nivel cultural de la familia, mayor 

será la calidad de la interacción lingüística y comunicativa entre padres e 

hijos (un vocabulario más rico, una sintaxis más compleja, etc.). Otro factor 

realmente crucial es el nivel de lectura del niño, que depende en gran medi-

da del ambiente familiar (hábitos de lectura de los padres, existencia de una 

buena biblioteca en casa, etc.). Pero tal vez lo fundamental sea que los padres 

se preocupen por la educación de sus hijos, que los alienten y les presten 

apoyo, dedicándoles el tiempo necesario, y no solo a la hora de ayudarles en 

los deberes, algo que, por cierto, a veces puede ser incluso contraproducen-

te, sobre todo cuando tal ayuda sobrepasa unos límites razonables. Y es que 

tampoco aquí hay determinismos de ninguna clase: las diferencias entre el 

rendimiento escolar de los alumnos y alumnas provenientes de hogares poco 

favorecidos y los provenientes de hogares privilegiados no es siempre la es-

perada. De ahí que a veces niños de familias no muy favorecidas obtengan 

mejores resultados académicos que otros pertenecientes a familias favoreci-

das social y económicamente, sobre todo cuando los padres de estos últimos 

no prestan a sus hijos la atención y el apoyo que necesitan. Un último factor 

importante, por no alargarme más, son las diferencias entre el nivel de aspi-

ración de los estudiantes de clase acomodada y el de los de clase baja, siendo 

sin duda mayores en los primeros que en los segundos. Y con ello me refiero 

a las aspiraciones tanto educativas como profesionales: ambas tienen una 

gran influencia en la motivación escolar, en el esfuerzo y, por consiguiente, 

en el rendimiento académico.

También un informe de la Obra Social de Caixa Catalunya (2009) mostraba 

que en nuestro país el éxito y el fracaso escolares se relacionan principal-

mente con la familia, en especial con estas tres variables: nivel educativo 

de los padres, estructura familiar y nivel socio-cultural, destacando tres fac-

tores relacionados con el nivel de estudios de los padres: la escolarización 

temprana (los padres con educación superior son cinco veces más proclives 
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a llevar a sus hijos al colegio ya a la edad de uno o dos años, que los de quie-

nes sólo tenían estudios primarios), el nivel de aspiración (era un 46% más 

alta en hijos de padres con estudios universitarios que en los de solo quienes 

tenían los primarios) y poseer en casa recursos culturales y educativos (or-

denador, Internet, biblioteca, enciclopedias, etc.), que, obviamente, también 

es mucho mayor en las familias con un mayor nivel educativo. 

Finalmente, me gustaría subrayar que, en contra de lo que suele creerse, hay 

factores genéticos que pueden corregirse fácilmente (por ejemplo, algún 

problema visual producido genéticamente que desaparece con unas sencillas 

gafas) y factores ambientales mucho más permanentes. En efecto, existen 

influencias ambientales tan profundas que a muchos hijos de familias muy 

desfavorecidas les cuesta mucho salir del agujero social en que se encuen-

tran dado que, entre otras cosas, sus padres nunca tuvieron las herramientas 

suficientes para ayudarlos. Así, ni siquiera se les pasó nunca por la cabeza 

que sus hijos fueran a la Universidad.

En conclusión, en la escuela son sobre todo los hijos de familias con mayor 

nivel socioeconómico quienes tienen más éxito, pero ello no se debe solo a 

que disponen de más recursos materiales, sino sobre todo a que los padres 

suelen adoptar unas actitudes más favorables hacia su trabajo escolar, saben 

ayudarlos y se interesan más por sus cosas, apoyándolos en los asuntos es-

colares. Pero, insisto, no existe aquí ningún determinismo. Por el contrario, 

siempre es posible la resiliencia. De ahí lo importante que es formar a los 

padres en estos asuntos para que sean capaces de ayudar y apoyar a sus hijos, 

sobre todo en el caso de las familias con menores niveles educativos y cul-

turales, que suelen ser también los que menos recursos económicos tienen.

3. Género: según datos del MEC (2010), correspondientes al curso 

2007/2008, el porcentaje de varones que cursaban el nivel que les correspon-

día por edad era, en todas las edades y en todas las Comunidades Autóno-

mas, inferior al de mujeres. Es más, esa diferencia se da ya a los 8 años, donde 

un 5% de las niñas y un 7% de los niños se encuentran en niveles inferiores 

al que les corresponde. Y a medida que avanzan en edad, mayor es la brecha 

en rendimiento escolar entre niños y niñas, siempre a favor de estas, hasta el 

punto de que a los 15 años no están en el curso que le corresponde el 48% de 

los varones y el 37% de las mujeres. En cuanto al nivel de formación alcanza-



– EL FRACASO ESCOLAR: UN FENÓMENO PSICOSOCIAL CONSTRUIDO SOCIALMENTE –

– 137 –

do por los jóvenes españoles de entre 20 y 24 años, hay un 15% de diferencia 

entre mujeres y varones que han conseguido una titulación de Secundaria 

Postobligatoria, porcentaje que en algunas CCAA supera el 20%, como es el 

caso de Canarias, donde hay 24 puntos de diferencia (68% vs. 44%), diferen-

cias mucho mayores que en la Unión Europea (5%). Es evidente, pues, que 

en todos los países, pero más en el nuestro, las chicas tienen más éxito en 

todos los niveles del sistema educativo que los chicos. Así, según los datos 

de PISA (2003), la probabilidad de repetir curso es diez puntos mayor en los 

chicos españoles que en las chicas, mientras que la proporción de quienes 

no aspiran a un título posterior a la ESO es ocho puntos superior (18,2% vs. 

10,8%); y, tomados en conjunto, el 40% de los chicos está en situación de fra-

caso potencial frente al 29% de las chicas, mientras que el 23,7% de estas y el 

33,8% de aquellos han repetido algún curso (Fernández Enguita et al., 2010).

En cuanto a materias escolares concretas, las diferencias más pronunciadas 

entre chicos y chicas siguen siendo las de siempre: en cuestiones lingüísticas 

las alumnas obtienen una puntuación promedio superior a la de los alumnos, 

con una diferencia significativa de 14 puntos a su favor, mientras que los chi-

cos obtienen un promedio más alto en matemáticas, con una diferencia de 11 

puntos, aunque es evidente la influencia que en este dato tiene el estereotipo 

de género, o sea, la creencia de que las mujeres son peores en esta materia 

(Johns, Schmader y Martens, 2005). Sin embargo, a pesar de que las chicas 

aventajan a los chicos en casi todos los parámetros escolares, sigue mante-

niéndose su discriminación a nivel laboral. De hecho, las mujeres necesitan 

niveles de cualificación superiores a los hombres para conseguir los mismos 

ingresos, y sus sueldos son inferiores a los de los varones incluso cuando 

tienen la misma cualificación académica.

4. Factores psicosociales: entre los numerosos factores de tipo psicosocial 

que afectan al rendimiento escolar destacaré estos tres:

a) Motivación escolar intrínseca: entendiendo por motivación escolar el 

deseo de los estudiantes de implicarse en actividades académicas y per-

sistir en ellas (Epstein, 1989), es evidente que se trata de un factor que 

influye mucho en su rendimiento. También aquí la familia es crucial, pues 

este tipo de motivación se desarrolla principalmente en el hogar, siendo la 

principal variable intermedia entre el nivel educativo, profesional y eco-
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nómico de los padres y el rendimiento de sus hijos en la escuela (también 

lo son el nivel de aspiración académica y las expectativas del profesor). 

Joyce Epstein (1989) subraya seis estructuras familiares que tienen una 

gran influencia en la motivación escolar del niño, especialmente cuando 

coinciden con las estructuras escolares, destacando estas cuatro: 

– Estructura de la tarea: incluye todas las actividades, directa e indirec-

tamente relacionadas con el aprendizaje escolar, que son llevadas a cabo 

en casa por los niños, solos, con los padres o con otras personas (deberes 

para casa, lecturas aconsejadas por los padres, supervisión y refuerzo de 

las tareas escolares, etc.), existiendo muchas diferencias en esta variable 

entre unas familias y otras; 

– Estructura de autoridad: se refiere al tipo y frecuencia de la responsa-

bilidad que se le da al niño así como a su participación en las decisiones 

familiares y que tan importante es para potenciar las actitudes positivas 

de los estudiantes hacia la escuela y aumentar la calidad de sus expe-

riencias escolares, como se constata en las experiencias de aprendizaje 

cooperativo en clase; 

– Estructura de recompensa: hace referencia a los procedimientos y prác-

ticas que reconocen los esfuerzos y los logros escolares de los hijos pe-

queños, lo que aumenta o disminuye su motivación escolar y su autoes-

tima, con la repercusión que ello tiene en el rendimiento escolar; 

– Estructura temporal: es decir, el establecimiento por parte de las fa-

milias de horarios para las actividades y obligaciones de los niños, de 

manera que el éxito escolar de un alumno depende mucho de cómo haya 

aprendido a estructurar su tiempo. Todo ello está muy relacionado con 

el nivel económico y educativo de los padres: en general, los hogares 

más desfavorecidos tienen unas estructuras familiares poco apropiadas 

y que perjudican la motivación escolar de sus hijos y, por tanto, su ren-

dimiento escolar.

b) Lenguaje y códigos lingüísticos: según Basil Bernstein (1988, 1989, 1990, 

1993) existen básicamente dos códigos lingüísticos, el código elaborado, 

caracterizado por una mayor riqueza de vocabulario, una más frecuente 
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utilización de frases subordinadas y yuxtapuestas, así como de la pasiva, 

de los adverbios, de las conjunciones, etc., y que es utilizada por familias 

de clase media y alta; y el código restringido, caracterizado por un peor 

vocabulario, una menor utilización de frases subordinadas y yuxtapues-

tas, por uso de la pasiva, de los adverbios, de las conjunciones, etc., y es 

utilizada por las familias de clase trabajadora. Pues bien, es precisamente 

el código elaborado el que utiliza, exige y valora la escuela, de forma que 

las calificaciones escolares dependen mucho de que un alumno use predo-

minantemente uno u otro código. Dominar el código elaborado aumenta 

el aprendizaje, mejora las relaciones con el profesor y, consecuentemente, 

reduce el fracaso escolar, constituyendo incluso un factor fundamental so-

bre el que el profesorado hará sus expectativas. Por tanto, dado que el len-

guaje es la principal herramienta con que se trabaja en la escuela, quien ya 

llega a ella con una «buena» herramienta (código elaborado) se encontrará 

en mejores condiciones de tener éxito escolar que quienes llegan con una 

mala herramienta (código restringido). El lenguaje viene a ser la bicicleta 

con la que se corre la carrera académica, de forma que quienes poseen una 

buena bicicleta tienen muchas más probabilidades de triunfar en la carre-

ra, y suelen ser los estudiantes que provienen de las clases sociales altas o 

medias, por lo que no es raro que tengan más éxito escolar.

c) Nivel de aspiración: es evidente la existencia de una alta relación en-

tre nivel de aspiración y rendimiento escolar, como ocurre en el deporte, 

donde es difícil tener éxito cuando no se aspira a él. También aquí es muy 

relevante la influencia familiar. En efecto, la familia fomenta el nivel de 

aspiración, tanto el que tienen los padres para sus hijos, como el de los 

propios alumnos, que no hace sino reflejar el que tienen sus padres para 

ellos. De hecho, Asbury (1974) encontró que los miembros de los grupos 

sociales desfavorecidos se caracterizaban por un bajo nivel de aspiración 

de los padres en relación con los hijos; un bajo concepto de sí mismo por 

parte del sujeto como resultado de unas relaciones familiares deficientes; 

y un cierto desprecio del éxito escolar por parte de los iguales. No es raro, 

pues, que su rendimiento escolar sea bajo.

d) Expectativas del profesor: como nos recuerda Fontana (1990), los pro-

fesores y las opiniones que tienen de sus alumnos determinan en gran 
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medida el progreso académico de éstos. Así, Jackson (1992/1968) mos-

tró que la asignación de los niños en clase A (la de los mejores alumnos/

as) o clase B (la de los peores alumnos/as) depende más de la manera de 

hablar y de vestir y de su comportamiento general, que de su capacidad 

cognoscitiva. Pero lo grave era que, una vez asignados a la clase A, esos 

niños y niñas mejoraban su inteligencia mientras que los de la clase B 

la empeoraban: parece probable que el mero hecho de marcarlos como 

«de clase B» reducía sus expectativas escolares así como las expectativas 

que sobre ellos se hacían sus maestros, con lo que empeoraban mucho su 

autoconcepto, su autoestima y, en consecuencia, también su rendimiento 

escolar, cumpliéndose así tales expectativas. A resultados similares llega-

ron, entre otros, Hargreaves (1967), Lacey (1970) Agirdag, van Avermaet 

y Van Houtte (2013), Rogers (2008), y sobre todo Rosenthal y Jacobson 

(1980/1968), quienes acuñaron el nombre de «efecto Pigmalión», según el 

cual las expectativas del profesor tienden a cumplirse (véase un resumen 

en Ovejero, 1988, Capítulo 4). Por consiguiente, tales expectativas del pro-

fesor son muy influyentes en la construcción tanto de la excelencia escolar 

como del fracaso escolar, e incluso en el propio aprendizaje del alumna-

do. De ahí que sea útil relacionar tales expectativas con la construcción 

de la jerarquía de excelencia escolar, pues constituye un elemento clave 

en tal construcción. Ahora bien, los efectos de esas expectativas, que sin 

duda son graves, ocurren de forma más compleja de lo que suponía la teo-

ría sociológica y los experimentos de Rosenthal y Jacobson (1968) en Oak 

School. De hecho, desde entonces, cientos de estudios han confirmado 

tanto la existencia del «efecto Pigmalión» como su complejidad (Brophy, 

1998; Rist, 1999; Rosenthal, 2003; Weinstein, 2002; Weinstein, Gregory y 

Strambler, 2004, etc.). 

Rosenthal y Jacobson mostraron, a nivel empírico, que el mero hecho de 

que el profesor o profesora espere un buen o mal rendimiento de un alum-

no aumenta las probabilidades de que ese alumno, efectivamente, logre un 

buen o mal rendimiento. Pero, en contra de lo que pudiera parecer, no hay 

en ello nada mágico; lo que ocurre es que el hecho de que el profesor haga 

una u otra expectativa sobre un alumno tendrá mucha influencia en el 

tipo de interacción que mantendrá con ese alumno (Brophy, 1998; Brophy 

y Good, 1974): a los alumnos y alumnas de los que el profesor espera un 
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buen rendimiento los suele colocar más cerca de él, los trata con más ca-

riño, los elogia más cuando lo hacen bien y les reprocha menos cuando lo 

hacen mal, mientras que hace lo contrario con aquellos de los que espera 

un bajo rendimiento. Todo ello contribuye a que se cumpla la expectativa 

y unos saquen unas buenas notas y otros no. Y lo más curioso es que no 

solo sacaban mejores notas aquellos de los que el profesor esperaba más 

(sin duda el profesor, de forma no intencional e incluso sin ser consciente 

de ello, podría interpretar más positivamente su examen), sino que apren-

dían más. Tres aspectos me parecen aquí particularmente relevantes: las 

conductas e interacciones sociales que median entre la expectativa del 

profesor y el rendimiento del alumno, ya mencionadas; cómo y a partir 

de qué datos el profesor hace una u otra expectativa, en estrecha relación 

con los estereotipos que mantenga el profesorado (tipo de lenguaje uti-

lizado por el alumno, acento con que habla, forma de vestir, profesión y 

nivel de estudios de sus padres, etc.), de forma que, en general, hará una 

expectativa más positiva de los alumnos de clase alta; y las consecuencias 

que tienen esas expectativas, la principal de las cuales es su gran contri-

bución a la reproducción social, como consecuencia de que ello facilita 

que los alumnos de clase alta saquen mejores notas, mejoren su autoesti-

ma, aumenten su motivación escolar y su nivel de aspiración, mejoren su 

autoeficacia, etc. O sea, que las expectativas del profesor constituyen un 

instrumento crucial para que en la escuela tengan más éxito los hijos de 

familias de clase alta que los hijos de clase trabajadora y, por tanto, para 

que después tengan más probabilidades de entrar en la Universidad y, más 

tarde, consigan mejores y más remunerados puestos de trabajo. Pero tal 

vez lo peor sea que todos estos dispositivos escolares no solo reproducen 

las clases sociales sino que convencen a casi todo el mundo de que cada 

uno tiene lo que merece: la escuela los trató a todos por igual, y por tanto 

quienes tuvieron más éxito escolar –y mejores empleos– fue porque tu-

vieron más mérito. 

Para entender el significado de lo que sucede en el aula, señala Phillip Jac-

kson, hay que tener en cuenta la gran cantidad de tiempo que el niño pasa 

en ella y las numerosas obligaciones que se le exigen: que permanezca 

inmóvil durante largos períodos de tiempo, que utilice un tipo muy con-

creto de lenguaje, que responda solo cuando se le pregunta, que mantenga 



– 142 –

– FRACASO ESCOLAR Y REPRODUCCIÓN SOCIAL: LA CARA OSCURA DE LA ESCUELA –

silencio la mayor parte del tiempo, que haga sus deberes correctamente 

y que los entregue con orden y limpieza, etc. Los procesos y mecanismos 

por los que las expectativas ejercen sus efectos son de tipo psicosocial (ac-

titudes, estereotipos, prejuicios, percepción interpersonal y formación de 

impresiones). A este respecto es muy interesante un estudio de W.V. Beez 

(1968) con dos grupos de maestros: a uno se le dio un informe psicológico 

negativo de unas niñas a las que no conocían.10 Al otro se le dio un informe 

positivo de las mismas. Pues bien, el resultado más interesante fue que 

los profesores del segundo grupo se esforzaron mucho más en la tarea de 

enseñar a esas niñas que los primeros, lo que sugiere que «una expectativa 

se transforma en una conducta concreta y es esta la responsable del efecto 

sobre el rendimiento. Las expectativas operarían a través de la conducta» 

(INCE, 1976, p. 86), o mejor aún, a través de la interacción social que el 

profesor establece con unos alumnos y con otros. Más en concreto, en un 

meta-análisis, Dusek y Joseph (1983) comprobaron la importancia que en 

las expectativas del profesor tienen la clase social y el grupo étnico al que 

pertenece el alumno o alumna, así como también otras informaciones que 

el profesor o profesora tiene de él, como sus notas de cursos anteriores, 

sus resultados en los test psicológicos o la opinión de otros profesores. 

Pero encontraron también que el profesorado suele ser muy selectivo a la 

hora de utilizar la información indirecta como base de sus expectativas: 

también aquí, las primeras impresiones son cruciales. Por ejemplo, si un 

profesor se hace una impresión negativa de un alumno a causa de que 

ninguno de sus padres tiene estudios primarios, hará la expectativa de que 

este alumno fracasará escolarmente y se comportará con él de tal manera 

que aumenten las probabilidades de que fracase. Y en tal interacción utili-

zará una información muy selectiva sobre ese alumno (interpretará nega-

tivamente lo que haga, no olvidará cada vez que lo hizo mal, pero olvidará 

cuando lo hizo bien o lo atribuirá a la mera suerte o a que copió, etc.). Los 

trabajos de Rist (1970, 1973, 2000) mostraron claramente la tendencia de 

los maestros a infravalorar a los niños de estatus socio-económico bajo 

sobre todo en el primer año escolar del niño. Y la expectativa que tiene 

de un alumno su primer profesor se mantiene durante los dos cursos si-

10   Ni que decir tiene que a mí me parecen muy peligrosos este tipo de experimentos.
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guientes, lo que influye tanto en el tipo de interacción que tenga con él 

como en su autoestima y en su autoconcepto académico, lo que, a su vez, 

incidirá en sus notas. También en España, hace ya más de 40 años, M. Do-

lores Avia, J. Francisco Morales y Rafael Roda (INCIE, 1976) observaron la 

gran influencia que tienen las expectativas del profesor en el rendimiento 

de sus alumnos.

e) Estereotipos: otro factor que influye mucho en el fracaso escolar son cier-

tos estereotipos, como el que dice que los gitanos o los negros tienen baja ca-

pacidad intelectual o que las chicas no valen para las matemáticas. También 

los estereotipos funcionan como profecías que se cumplen a sí mismas. Así, 

tanto el alumnado como el profesorado suelen creer que los chicos son mejo-

res en matemáticas que las chicas. Sin embargo, ello no tiene base científica, 

sino que se debe a los estereotipos de género y su influencia sobre la auto-

estima de los alumnos y las alumnas: es la existencia misma de ese estereo-

tipo la que crea las diferencias en habilidades matemáticas entre hombres y 

mujeres. De hecho, Johns, Schmader y Martens (2005) encontraron que, en 

un examen de matemáticas, cuando las alumnas son conscientes de ese es-

tereotipo, su rendimiento es inferior; pero basta con que, antes de comenzar 

el examen, se les diga que el responsable de su inferior rendimiento es ese 

estereotipo para que sus resultados mejoren considerablemente y se igualen 

al de sus colegas varones (véase Ovejero, 2015, Cap. 6). Por su parte, Karla 

Hoff y Priyanka Pandey (2004) publicaron los resultados de un experimento 

para el que habían reclutado a 321 niños rurales de la casta más alta y 321 

de la más baja de India, de 11 y 12 años de edad, y los pusieron a jugar a los 

laberintos. Al comienzo, los niños trabajaron en el pasatiempo sin ser cons-

cientes de que procedían de castas diferentes. En estas condiciones el ren-

dimiento de los niños de casta baja fue tan bueno como el de los de la casta 

alta, e incluso un poco mejor. A continuación, se repitió el experimento, pero 

cada niño debía decir su nombre, su pueblo, su procedencia, los apellidos de 

su padre y de su abuelo y la casta a la que pertenecía. Después de esto, se 

encontraron grandes diferencias en rendimiento entre los niños de una casta 

y los de la otra: los de casta baja rendían considerablemente peor que los de 

casta alta. Este sorprendente resultado prueba que «cuando esperamos que 

nos consideren inferiores, nuestras capacidades parecen disminuir» (Wilkin-

son y Pickett, 2009, p. 136).
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El mismo fenómeno se observó en un experimento realizado por Steele y 

Aronson (1995) con estudiantes negros y blancos en un instituto estadou-

nidense. Utilizaron un examen estándar de acceso a la Universidad y en una 

primera fase dijeron a los sujetos que era un test para medir sus capacidades, 

mientras que en una segunda fase se les dijo que el test NO era para me-

dir sus capacidades. Pues bien, los estudiantes blancos rindieron lo mismo 

en las dos ocasiones, pero los negros lo hicieron mucho peor en la primera 

fase. Steeke y Aronson llamaron a este fenómeno «efecto de la amenaza del 

estereotipo», y se ha comprobado que es un fenómeno más generalizado de 

lo que se creía (Spencer, Steele y Quinn, 1999; Steele, Spencer y Aronson, 

2002).

4. Como prevenir y reducir el fracaso escolar

Si son muchos los factores que contribuyen al fracaso escolar, muchas serán 

también las maneras prevenirlo y reducirlo, pudiendo entrar la mayoría de ellas 

en uno de los siguientes apartados:

1. Factores familiares: el niño es en muchos sentidos un reflejo del contexto 

en que vive y, como hemos visto, en general el fracaso escolar se relacio-

na con el contexto familiar. Por eso, tanto los profesores como las políticas 

educativas públicas deberían servir para compensar las desigualdades que 

existen entre los niños de las diferentes clases sociales ya cuando llegan al 

colegio. Pero también los propios padres pueden hacer mucho. De hecho, los 

escolares exitosos de clase trabajadora tienen padres que, a pesar de su bajo 

nivel educativo, se preocupan por la educación de sus hijos, pasan tiempo 

con ellos y les hablan de los asuntos públicos a la vez que se interesan por 

sus cosas, van con cierta frecuencia a hablar con sus tutores y a las reunio-

nes en el colegio, participan en las actividades de la asociación de madres y 

padres, tienen libros en casa y dedican tiempo a leer. Todo ello, que facilita 

el rendimiento escolar de los niños, son cosas que todos los padres pueden 

hacer. Además, no olvidemos que si en educación hay alguna ley de oro, es la 

que, como ya dije, afirma que los niños no hacen lo que les dicen que hagan, 

sino lo que ven hacer. Y, como ya he dicho, unos padres que nunca leen, di-

fícilmente van a ser buenos modelos para sus hijos de cara a su rendimiento 
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académico, y al revés: unos padres que, sea cual sea su nivel económico, 

cultural y educativo, leen, se preocupan por los estudios de sus hijos y les 

animan a estudiar, están haciendo mucho a favor de su éxito escolar. Una 

prueba de ello es que quienes en la escuela salen con ventaja no son tanto los 

hijos de los capitalistas más ricos, sino los hijos de las clases escolarizadas, 

los de la clase profesional-directiva (Ehrenreich y Ehrenreich, 1979) y tam-

bién los de la clase media funcionarial o clase de servicio (Fernández Enguita 

et al., 2010, pp. 178-180). Lo que importa no es el dinero que se posee sino el 

nivel educativo y cultural que se posee y el tipo de interacción que se tiene 

con los hijos.

2. Políticas públicas: una de las funciones de las políticas públicas relacio-

nadas con la escuela debería ser justamente la de reducir las desigualdades 

educativas de todos los niños y niñas, con lo que habría que invertir más 

dinero y más recursos en aquellos centros en los que se concentran más ni-

ños de origen social bajo o muy bajo, sobre todo si, además, provienen de 

culturas más alejadas de la escolar, como ocurre con muchos inmigrantes 

y más aún con los de etnia gitana. Pero, desgraciadamente, con frecuencia 

suele ocurrir lo contrario. En efecto, en España «las familias del 30-35% de 

renta superior del país envían a sus hijos a las escuelas privadas concerta-

das (la mayoría gestionadas por la iglesia católica, institución que en España 

siempre ha ofrecido el sostén ideológico a las clases dominantes) y el 65-70% 

restante de la población, que se define como las clases populares, es decir, 

la clase trabajadora y la clase media baja, envían a sus hijos a las escuelas 

públicas, donde se concentra también la mayoría de los hijos de los inmi-

grantes (92%)» (Navarro, 2009, pág. 5). Sin embargo, en los dos países que 

mejor parados salen en el Informe Pisa (Finlandia y Suecia) solo el 4% de los 

estudiantes van a la escuela privada. No olvidemos, añade Vicenç Navarro, 

que el sistema educativo dual de España (privado versus público) reproduce 

la estructura social del país, formando dos tipos de ciudadanos: los de pri-

mera y los de segunda clase. Los primeros acceden a estudios superiores en 

porcentajes mucho mayores que los segundos. Además, los hijos de la clase 

trabajadora llegan en un menor porcentaje a la universidad y los que llegan 

se concentran en carreras en las que, al terminarlas, es más difícil encontrar 

trabajo y los salarios son menores. 
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3. Factores escolares: si la familia es crucial para el éxito o fracaso de sus 

hijos, la propia escuela también lo es. Son muchos los factores escolares que 

influyen en tal fracaso, desde la forma de enseñar a la forma de evaluar, así 

como los estereotipos del profesorado que tanto inciden en sus expectativas. 

Lo que principalmente deberían hacer los profesores es mejorar la motiva-

ción del alumnado, enseñándoles a hacer atribuciones causales adecuadas 

que mejoren su autoestima y que aumenten su autoeficacia. De hecho, los 

cuatro factores que más facilitan la resiliencia son precisamente una buena 

competencia social, una autoestima positiva, unos sentimientos de autoefi-

cacia y contar con apoyo social de alguna persona relevante para el niño o 

adolescente. Pero, a mi modo de ver, tal vez el instrumento más eficaz que 

tiene la escuela para reducir el fracaso escolar es la implementación del 

aprendizaje cooperativo en el aula. 

Existe suficiente información para ayudar al profesorado en su tarea de cola-

borar a la reducción del fracaso escolar (atribuciones causales, expectativas 

del profesor, autoestima, mejora en los hábitos de lectura…), pero de todo 

ello habría que destacar el aprendizaje cooperativo como forma particular-

mente eficaz para mejorar tanto el rendimiento escolar como las relaciones 

interpersonales e intergrupales dentro del aula. Y si conseguimos reducir el 

fracaso escolar, sobre todo el del alumnado de extracción social más baja, 

habremos conseguido también reducir las desigualdades sociales. En efecto, 

en 2007, un trabajador que hubiera completado solo la educación obligatoria 

tenía el doble de riesgo de caer en el desempleo que un trabajador con edu-

cación superior y 1,5 veces más que un trabajador con educación secundaria 

superior (Bachillerato o Formación Profesional), mientras que en el segundo 

trimestre de 2009 (datos de la EPA), ya en plena crisis, los trabajadores con 

menor nivel educativo tenían el triple de riesgo de quedar desempleados que 

los titulados superiores y 1,6 veces más que los bachilleres. Y esa brecha no 

ha dejado de crecer durante los años de crisis económica. «Resulta claro que 

la crisis ha expulsado del mercado de trabajo especialmente a las personas 

con menos educación. Otra mirada a los mismos datos de desempleo nos 

permite observar que la crisis ha doblado la tasa de desempleo de los titula-

dos superiores (situándola en el 8%), pero ha triplicado la tasa de desempleo 

de los trabajadores que solo tienen educación obligatoria (situándola en el 

24%) […] El mito popular del fontanero que se gana mejor la vida que el li-
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cenciado siempre fue eso, un mito, pero actualmente, y previsiblemente en 

el futuro, va a ser un mito cada vez más descabellado. Es conveniente, por 

ello, que los jóvenes y familias tomen sus decisiones educativas conociendo 

el valor creciente que tiene la educación en las trayectorias laborales» (Ca-

lero, 2011, pág. 4).

5. Conclusión

En una sociedad tan individualista como la nuestra no es raro que al lector le 

parezca evidente que el fracaso escolar es culpa de quien fracasa, es decir, que 

la causa de tal fracaso esté dentro de los malos estudiantes y que esta causa por 

fuerza deberá estar relacionada con variables como su escasa capacidad intelec-

tual o su falta de motivación. Sin embargo, ¿no sorprende que la mayor parte de 

quienes fracasan en la escuela se concentren precisamente en los grupos sociales 

menos favorecidos? Ello demuestra que el fracaso escolar no depende solo de 

factores individuales, a no ser que creamos que los pobres lo son porque tienen 

unos genes poco aptos para la escuela. La relación entre rendimiento escolar y 

clase social es muy alta en todos los países donde ha sido estudiada, de forma que 

el fracaso escolar depende en gran medida de la clase social de pertenencia. Por 

eso no podemos mantenernos inactivos ante unas tasas de fracaso escolar que 

en España superan el 25% (Navarrete, 2007) y ante el consiguiente hecho de que 

uno de cada cuatro jóvenes españoles tenga muchas probabilidades de no incor-

porarse satisfactoriamente al mercado de trabajo e incluso de convertirse en un 

excluido social (Jiménez Castillo, 2010). Ahora bien, si nos preocupamos por los 

niños y adolescentes que fracasan en la escuela, por fuerza debemos ir más allá 

de las cifras e intentar averiguar qué significa realmente el fracaso escolar, qué 

funciones cumple en nuestra injusta sociedad y qué podemos hacer para reducir 

su impacto.

Como hemos visto, la escuela contribuye poderosamente a la reproducción de las 

clases sociales, y lo hace sobre todo a través de su función de selección, utilizando 

el examen y las notas, que son los que producen alumnos exitosos y alumnos fra-

casados (Perrenoud, 2008): los más exitosos provienen con demasiada frecuen-

cia de familias de clase alta y media-alta, mientras los «fracasados» pertenecen a 

menudo a la clase baja,, aunque hay suficientes excepciones como para que, por 
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una parte, tengamos la certeza de que el fracaso escolar no es una fatalidad, pero, 

por otra, para que el sistema escolar parezca creíble. En efecto, como hace años 

señalaran Bourdieu y Passeron (2008/1970, pp. 194-195), la escuela puede «con-

tribuir a la reproducción del orden establecido, porque logra mejor que nunca 

disimular la función que cumple. Lejos de ser incompatible con la reproducción 

de la estructura de las relaciones de clase, la movilidad de los individuos puede 

concurrir a la conservación de estas relaciones, garantizando la estabilidad social 

mediante la selección controlada de un número limitado de individuos, por otra 

parte modificados por y para la ascensión individual, y dando así su credibilidad 

a la ideología de la movilidad social que encuentra su forma más perfeccionada 

en la ideología escolar de la Escuela liberadora».

En síntesis, la escuela coadyuva al fracaso escolar del alumnado principalmente 

por estas tres vías: a través de los usos lingüísticos que enseña y, sobre todo, que 

valora; a través de las expectativas del profesor; y a través de los exámenes y 

las notas. Esta tercera es sin duda la más importante. Como muestra Perrenoud 

(2008), la escuela agudiza las pequeñas desigualdades escolares reales y las con-

vierte en la base de una jerarquía escolar de excelencia, que a su vez servirá para 

reproducir las clases sociales. Uno de los trucos que utiliza la escuela para llevar 

a cabo este proceso es justamente la evaluación de ciertas habilidades escolares 

en el momento preciso que le interesa. Así, como hemos visto, a los siete años, 

los alumnos que ya leen parecen mucho más avanzados que quienes todavía no 

leen. Un año más tarde las diferencias serán menos espectaculares, porque casi 

todos sabrán leer, mejor o peor y con mayor o menor rapidez. Pero la clasificación 

de excelencia ya está hecha. Es decir, a menudo se trata de meras diferencias de 

ritmo, pero la escuela, al evaluar precisamente en ese momento y no en otro, 

naturaliza las diferencias y establece una inferioridad escolar y hasta intelectual 

que realmente no existe. Ese es un truco importante que utiliza la escuela en 

su tarea de reproducir las clases sociales y de beneficiar a las clases más altas. 

El segundo truco, ya mencionado, consiste en tratar igual a todos, por desigua-

les que sean, ya desde el primer momento en que entran a la escuela, de forma 

que las diferencias entre ellos parezcan que se deben a sus propias capacidades 

y méritos. El tercer truco consiste en evaluar no solo los contenidos de la ins-

trucción obligatoria, sino también otros «ingredientes» como la disciplina, los 

buenos modales o los buenos hábitos, que son componentes propios de la cultura 

familiar de los niños de clase socialmente acomodada y que los poseen ya antes 
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de entrar en la escuela, lo que no ocurre en los de clase baja. Tales «ingrediente» 

son la base de las expectativas del profesor.

No deberíamos llamar fracaso escolar a este fenómeno porque quien fracasa no 

es el alumno o alumna, puesto que no es el único responsable de sus calificacio-

nes, ni fracasa la familia pues es más víctima que culpable y tampoco fracasa la 

escuela, puesto que, al ser principalmente estudiantes de clase baja los que sus-

penden, cumple eficazmente una de sus más importantes funciones, la de con-

tribuir a la reproducción social (Bourdieu y Passeron, 2008/1970; Grignon, 1993). 

De hecho, la relación entre clase social, medio familiar y rendimiento escolar es 

más estrecha de lo que suele creerse (Bowles y Gintis, 2001, 2002; Bowles, Gintis 

y Groves, 2005a, 2005b; INCIE, 1976; Kerbo, 2004; Lautrey, 1985). Lo que hay que 

hacer es desenmascarar el funcionamiento real de la escuela, descubriendo su 

cara oscura y oculta, y poner en marcha algunas medidas básicas para reducir el 

fracaso escolar en los niños de extracción social baja como son una mayor im-

plicación de los padres en el proceso educativo de los hijos a todos los niveles, 

una mayor inversión pública en la educación de los más necesitados y mejores 

ayudas a las familias con menos recursos, una mejor preparación psicosocial del 

profesorado, una más frecuente implementación de los métodos de aprendizaje 

cooperativo, y principalmente una reducción importante en los niveles de des-

igualdad social y económica.

Diré, por último, que el mejor instrumento que tiene la escuela para hacer frente 

al fracaso escolar, y para que no se ponga al servicio de la reproducción social, 

es la implementación en las aulas del aprendizaje cooperativo (Ovejero, 2018). 

De hecho, de las medidas que, haciéndose eco de la declaración de un grupo de 

profesores de la Escuela de la Comunidad de Meramec Valley (Pacific, Missouri), 

propone Pilar Soler para reducir el fracaso escolar, casi todas son facilitadas por 

el aprendizaje cooperativo (2003, pp. 296-297): ayudar a los estudiantes a desa-

rrollar un fuerte sentimiento de autoestima a través del éxito en la consecución 

de objetivos escolares y sociales; conectar a los estudiantes con experiencias de 

aprendizaje dentro de la comunidad; adquirir capacidades cognitivas y cualida-

des de liderazgo mediante experiencias de aprendizaje; llevar a cabo actividades 

de pensamiento crítico, solución de problemas y aprendizaje cooperativo; de-

sarrollar habilidades interpersonales para interactuar de forma productiva con 

los demás; crear un fuerte sentimiento de responsabilidad y de respeto por sí 
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mismos y por los otros; y conseguir objetivos personales mediante el desarrollo 

y la utilización de habilidades de pensamiento crítico y de toma de decisiones. 

Ciertamente, ya existen niños y niñas resilientes, niños y niñas que, teniendo 

todas las papeletas para fracasar en la escuela, obtienen un gran éxito en ella. 

Pero si queremos potenciar la resiliencia escolar, tomemos las medidas que lo 

faciliten (Cyrulnik y Pourtois, 2007), medidas que podrían ser, entre otras, las 

seis mencionadas por Pilar Soler y que, como acabo de decir, son facilitadas por 

el aprendizaje cooperativo.

Ahora bien, los profesores no pueden seguir creyéndose meros técnicos que 

aplican unos métodos para conseguir unos objetivos. Deben considerarse a sí 

mismos lo que son, intelectuales que están influyendo en la sociedad más de lo 

que ellos mismos creen, por lo que deberían conocer cuál es el funcionamien-

to real de la escuela y las funciones que está cumpliendo su actividad docente, 

pues «la escuela es un campo de batalla que marca a muchas personas de por 

vida, enseñándoles el lugar que habrán de ocupar en el mundo.» (Parker, 2010, p. 

245). Es más, la escuela es el instrumento que utilizan las clases dominantes para 

imponer su cultura y sus valores y, de esta manera, reproducirse a sí mismas y 

mantener el statu quo social y económico. Por tanto, solo después de que los pro-

fesores se planteen críticamente su posición real en el campo de la reproducción 

social y en el mantenimiento del statu quo, empieza a tener sentido la utilización 

de métodos didácticos que, como el aprendizaje cooperativo, sirvan eficazmente 

para reducir el fracaso escolar y para ir más allá del mero rendimiento escolar, 

enseñando al alumnado a convivir cooperativa y solidariamente con sus compa-

ñeros, sea cual sea su nivel intelectual, su origen social, cultural y étnico, o sus 

creencias o no creencias. Porque el fracaso escolar no es una fatalidad. Y no lo es 

porque los métodos didácticos pueden mejorarse, la pobreza puede ser reducida, 

la inversión estatal en educación pública aumentada y la desigualdad económica 

disminuida. Todo ello reduciría, sin ninguna duda, las tasas de fracaso escolar. 

Tengamos en cuenta que la relación entre rendimiento escolar y clase social se 

da, más que a través del capital económico, a través del capital cultural y educa-

tivo, o sea, a través del capital escolar. 
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Capítulo 5
ESCUELA, MOVILIDAD SOCIAL Y 

REPRODUCCIÓN SOCIAL

1. Introducción

Precisamente porque la escuela alardea de ser el mejor instrumento existente 

para construir una sociedad justa e igualitaria, «la teoría educativa crítica se 

impuso a sí misma la tarea de desvelar cómo se producen la dominación y la 

opresión dentro de los diversos mecanismos de la enseñanza escolar. En lugar 

de aceptar la idea de que las escuelas son, por su propia naturaleza, vehículos 

de democracia y movilidad social, los críticos educativos problematizaron este 

supuesto. Al hacerlo, su principal tarea ideológica y política consiste en desen-

marañar la madeja referente al modo en que las escuelas reproducen la lógica del 

capital a través de las formas ideológicas y materiales de privilegio y dominación 

que estructuran las vidas de estudiantes de diversas agrupaciones basadas en la 

clase social, el sexo y la etnia» (Giroux, 1990, p. 31). Ese está siendo el principal 

objetivo de este libro: desenmascarar los procesos escolares que están tras la 

reproducción social. De hecho, hace más de 80 años escribía Gramsci (1997, p. 

116): «En una serie de familias, sobre todo de núcleos intelectuales, los mucha-

chos encuentran en la vida familiar una preparación, una prolongación y una in-

tegración de la vida escolar; como comúnmente se dice, absorben del «aire» una 

cantidad de nociones y de aptitudes que facilitan la carrera escolar propiamente 

dicha». Y es que, como apuntan varios autores (Gramsci, Horkheimer, Bernstein, 

Bourdieu, Marcuse, Foucault, etc.), en los países industriales avanzados, la do-

minación social ha dejado de hacerse con la fuerza y se hace con los resultados 

escolares, de manera que el capital cultural es más importante que el capital 

material. De ahí que las teorías críticas en educación se interesen especialmente 
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en cómo las sociedades se reproducen a sí mismas a través de sus sistemas esco-

lares (Apple, 1979, 1982, 1988). Por eso dice Peter McLaren (1998, pp. 228-229) 

que uno de los retos más importantes de la pedagogía crítica estadounidense 

es convencer a los profesores y a los estudiantes de que el éxito de la cultura 

dominante se consigue a expensas de los grupos culturales subordinados y de la 

población del Tercer Mundo. 

El inicio de este proceso fue la revolución industrial y el auge de las asociaciones 

obreras y del sindicalismo: lo primero exigía una formación profesional adecua-

da de los trabajadores; lo segundo un control de la clase obrera para mantener 

el orden social (Varela y Álvarez-Uría, 1991). Y la burguesía pretendió conseguir 

ambas cosas a la vez a través de la escuela. En efecto, como escriben Julia Varela 

y Fernando Álvarez-Uría (1991, p. 178), «la instrucción de los hijos de los traba-

jadores aparece, para los hombres de gobierno, como uno de los dispositivos más 

eficaces para moralizar, domesticar e integrar a los trabajadores del mañana». 

Ese era el objetivo del Proyecto de Ley de Bases para la reorganización de la 

enseñanza que el 5 de noviembre de 1902 presentó el conde de Romanones a las 

Cortes españolas. 

2. Escuela, igualdad de oportunidades y movilidad social

A pesar de que algunos afirman lo contrario (Becker, 1988; Blau y Duncan, 1967) 

y como ya he dicho, hay un alto consenso en que existe una correlación positiva 

entre el éxito económico de los padres y el que tendrán luego sus hijos, siendo 

muy alta en los extremos de la escala social y económica: los hijos de los padres 

que se encuentran en los peldaños más bajos de la escala económica se encon-

trarán en esos mismos peldaños; y lo mismo puede decirse de quienes se encuen-

tran en los peldaños más altos (Bowles, Gintis y Groves, 2005a; Goldthorpe, 2016; 

Grove, 2005; Hertz, 2005). La movilidad social es solo moderada en general, pero 

casi nula en los extremos de la escala socioeconómica. Además, las desigualda-

des intergeneracionales se deben poco al CI de los padres y mucho a su bienestar 

material (Bowles, Gintis y Groves, 2005a), lo que contradice las tesis genetistas 

de autores como Eysenck o Jensen, más basadas en prejuicios que en datos cien-

tíficos (Ovejero, 2003). En efecto, como dicen Bowles, Gintis y Groves (2005b, pp. 

1-2), «mientras que la evidencia de los aspectos genéticos del proceso de transmi-
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sión intergeneracional es dudosa, no existe ninguna duda de que las influencias 

ambientales de la familia, el barrio y la escuela desempeñan un papel importante 

en tal proceso». Pero la caja negra aún permanece. De hecho, aún desconocemos 

más de la mitad del coeficiente de transmisión intergeneracional. Por otra parte, 

como escribe Ildefonso Marqués (2015, p. 198), «cualquier ideología que trate 

de armonizar el mercado capitalista con el Estado social ha de dar respuesta a 

la cuestión de la movilidad social», tema realmente crucial hoy día (Goldthor-

pe, 2007, p. 25). De hecho, «uno de los clichés mejor explotados por la industria 

cultural norteamericana es el conocido como American Dream. De acuerdo con 

este relato, un individuo que nace en los bajos fondos puede alcanzar la cúspide 

social, económica y política si pone todo su empeño en ello. Las circunstancias 

de la cuna podrán ser un hándicap, pero no le imposibilitarán la consecución de 

sus propósitos» (Marqués, 2015, p. 107). Sin embargo, añade Marqués (p. 108), la 

evidencia científica desmonta este sueño desde hace varias décadas y hace muy 

poco que Noam Chomsky (2017) ya cantó el Requiem for the American Dream. 

Ya las primeras investigaciones sobre movilidad social señalaban que el sueño 

americano era un mito. Jencks et al. (1979, p. 82) lo señalaban de manera clara: 

«Si definimos la igualdad de oportunidades como una situación en la que los 

hijos nacidos en diferentes familias tienen las mismas probabilidades de éxito, 

nuestros datos muestran que Estados Unidos ni siquiera se aproxima a ella». Y 

el cómico George Carlin puntualizaba que se llama «sueño americano» porque 

hay que estar muy dormido para creerlo. Es más, concluye Marqués: ninguno de 

los hallazgos disponibles hasta el momento parece apuntar hacia este escenario 

en ninguna sociedad industrializada (Erikson y Goldthorpe, 1992; Breen y Lui-

jkx, 2004), y menos en Estados Unidos (Chomsky, 2017). Así, los estudios sobre 

la curva del gran Gatsby muestran cómo el futuro económico de los hijos está 

muy condicionado por la riqueza de los padres. Se trata de un tema que ha sido 

estudiado cientos de veces y de múltiples maneras, y siempre con conclusiones 

similares. Pero a pesar de tales evidencias en contra, los estadounidenses siguen 

creyendo profundamente en la existencia en su país de esa supuesta igualdad de 

oportunidades, de manera que suelen exagerar mucho las posibilidades reales de 

ascenso social (Kraus y Tan, 2015), cosa que también se da aquí, aunque menos 

(Jaime-Castillo y Marqués, 2014; CIS, 2014). Esa creencia en el mérito como el 

principal factor del ascenso social constituye una de las ideas básicas del neo-

liberalismo, que lo mantiene contra toda evidencia, como forma de justificar el 

actual enriquecimiento abusivo de los más ricos (McQuaig y Brooks, 2014). 
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Jerome Bruner (2012) nos recordaba un informe de la Russell Sage Foundation 

de Nueva York en el que se mostraba claramente el declive de las oportunidades 

en Estados Unidos: estaba terminándose –si es que alguna vez había existido– la 

tan cacareada tierra de oportunidades para todos donde bastaba la valía y el es-

fuerzo para llegar a lo más alto. Además, señala el citado informe, la brecha entre 

los logros educativos de los niños ricos y de los niños pobres estaba aumentando 

mucho. Así, entre 1978 y 2008, la diferencia en las calificaciones en los test de 

matemáticas de los niños de familias humildes y los de familia acomodadas au-

mentó de 96 a 131 puntos. 

Como escribió Ivan Illich (1974, p. 17), «debería ser obvio el que incluso con es-

cuelas de igual calidad un niño pobre rara vez se pondrá a la par de uno rico. 

Incluso si asisten a las mismas escuelas y comienzan a la misma edad. Los niños 

pobres carecen de la mayoría de las oportunidades educativas de que dispone el 

niño de clase media. Estas ventajas van desde la conversación y los libros en el 

hogar hasta el viaje de vacaciones y un sentido diferente de sí mismo, y actúan 

para el niño que goza de ellas, tanto dentro de la escuela como fuera de ella. 

De modo que el estudiante más pobre se quedará atrás en tanto dependa de la 

escuela para progresar o aprender». Y tengamos en cuenta que vivimos en un 

mundo cada vez más tecnificado donde los sueldos de los trabajadores sin título 

universitario han caído drásticamente, mientras que los de quienes sí le tienen 

no dejan de crecer, aunque esto último no es del todo cierto: depende también 

de quiénes tengan el título. De hecho, Jeannie Oakes (2005/1985) ha recopilado 

una gran cantidad de datos que demuestran que la escuela beneficia mucho más 

a los estudiantes de clase alta que a los de clase baja, como ya hemos visto en 

capítulos anteriores, con lo que desempeña un papel crucial en la legitimación 

de la desigualdad, a través, entre otras cosas, de la socialización de los estudian-

tes para que acepten el papel que, casi desde que nacieron, les tiene reservada 

la sociedad (véase también Willis, 1977). Ello constituye lo que se llama modelo 

meritocrático (Young, 1961), según el cual, dado que la escuela ofrece las mismas 

oportunidades de éxito a todos los alumnos, serán más meritorios aquellos que 

demuestren un mayor grado de excelencia. Desde el momento en que la escola-

rización es obligatoria, la formación escolar pasa a ser el principio de la jerarquía 

de excelencia (Perrenoud, 2008), como ya vimos, siempre que admitamos que 

tenemos un modelo meritocrático.
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La meritocracia es un término acuñado por el sociólogo británico Michael Young 

en su famoso libro The Rise of the Meritocracy (1958) y se refiere a la situación 

en la que los individuos son clasificados según su mérito, definido este como 

el nivel de inteligencia más el esfuerzo, y que se expresa en el nivel educati-

vo alcanzado, por lo que la posición social a que llega cada individuo es solo el 

reflejo de su mérito. Así, Peter Saunders (1995, 1996, 2012), el mayor defensor 

de la meritocracia en el Reino Unido, considera la desigual distribución de las 

habilidades cognitivas a través de las clases sociales como el principal factor que 

explica el éxito social. Pero sus argumentos han sido muy criticados por supo-

ner que las habilidades cognitivas son el factor más importante para el éxito so-

cioeconómico, además de por importantes errores metodológicos en sus análisis 

(Bukodi, Erikson y Goldthorpe, 2014). De hecho, Breen y Goldthorpe (1999, p. 

22) concluyeron que personas con el mismo nivel de habilidad y esfuerzo, pero 

con orígenes sociales diferentes, llegaban sistemáticamente a unas posiciones 

sociales también diferentes: más altas o más bajas según fuera alto o bajo el 

estatus social y económico de sus familias de origen. La ideología del esfuerzo, 

como escribe José Moya (2014), «es el caballo de Troya utilizado por las elites 

económicas, sociales y políticas en su rebelión contra cualquier forma de Estado 

o gobierno comprometido con el bienestar de las personas». La teoría meritocrá-

tica es profundamente ideológica y su objetivo es la legitimación del statu quo 

y de las desigualdades creadas por el capitalismo, ahora en su versión noliberal. 

Aunque la meritocracia está siendo invalidada desde hace varias décadas, aho-

ra, con el neoliberalismo, ha vuelto a resurgir. Entendemos por meritocracia la 

creencia de que cada uno tiene lo que merece y que quien tiene más es por su 

mayor capacidad y por su mayor esfuerzo. Pero ello exige, ineludiblemente, una 

real igualdad de oportunidades, cosa que no existe desde el momento en que la 

posición socioeconómica de la familia tiene una gran influencia en la que alcan-

zan los hijos, lo que ocurre de dos maneras posibles: directamente, a través de la 

herencia y del número y calidad de las relaciones sociales que permiten mayores 

oportunidades vitales, e indirectamente, a través del éxito escolar. No olvidemos 

que, como observa Marqués (2015, pp. 118-119), la educación es el factor más 

importante en la fijación de la posición socioeconómica de los individuos, por lo 

que, sostienen Hout y DiPrete (2006), constituye el principal factor de movilidad 

social ascendente. Pero «el nivel educativo es un bien posicional relacional, lo 

que quiere decir que es un bien relativo que depende de la cantidad de perso-
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nas que lo posean. La ganancia futura que nos proporciona el título académico 

nunca es fija. Este siempre estará sujeto a la ley de la oferta (cantidad de títulos 

existentes en el mercado laboral) y la demanda (necesidad de ellos)» (Marqués, 

2015, p. 120), de manera que en España no es lo mismo ahora que hace 40 o 50 

años. Es cierto que hoy día la Universidad no garantiza un buen empleo, pero no 

tener estudios sí garantiza lo peor a nivel laboral, pues el fracaso escolar es el 

principal factor que impide la movilidad social, fracaso que, como ya dije, afecta 

sobre todo al alumnado de clase baja. 

En síntesis, ¿cómo actúa la educación en la movilidad social? Existen diversas 

teorías: una es la teoría credencialista (el título como coartada), que, basándose 

en Max Weber, sostiene que en el capitalismo tardío la gente hereda las creden-

ciales educativas, de forma que las clases se reproducen a través de los títulos 

académicos. En este sentido, la educación sería importante no tanto por propor-

cionar capacidades técnicas, sino porque permite pertenecer a un grupo cultural 

que controla el acceso a determinados puestos de trabajo. Más utilizada es la 

teoría del capital humano (el título como capital humano), cuya idea central es 

que la desigualdad económica se debe principalmente a que los trabajadores con 

menor nivel educativo tienen ingresos más bajos o no tienen ingresos, mientras 

que los más cualificados tienen ingresos mucho más altos (Becker, 1964; Schultz, 

1961). Y no olvidemos, como subraya Marqués (2015, p. 127), que cuando se co-

rrelacionan las notas y el logro escolar con la condición socioeconómica de los 

padres, se observa que los hijos de los obreros sacan peores notas que los hijos de 

los profesionales: unos hacen formación profesional y otros bachillerato; unos 

a la mínima repetición de curso abandonan y otros repiten las veces que haga 

falta, pero al final consiguen el título. La escuela, por tanto, es el principal instru-

mento de reproducción social, como vengo diciendo, y lo repito por la importan-

cia que actualmente tiene esta idea, como hecho que refuta incontestablemente 

la ideología meritocrática neoliberal. 

Sin embargo, al haber ingresado en la universidad muchos hijos e hijas de clase 

media e incluso de clase trabajadora se ha producido una situación de inflación 

educativa en la que más títulos no conlleva necesariamente más movilidad social 

(Thurow, 1972; Boudon, 1974; Collins, 1979), entrando en juego nuevos factores 

que ayudan a los grupos privilegiados a mantener sus posiciones hegemónicas, 

produciéndose lo que se conoce como «cierre de clase» (Lucas, 2001).



– ESCUELA, MOVILIDAD SOCIAL Y REPRODUCCIÓN SOCIAL –

– 165 –

Las credenciales educativas son recursos culturales que permiten a sus poseedo-

res impresionar a otros con su importancia y comprar «sinecuras» ocupacionales 

(Collins, 1979). Lo único que las distingue de los mecanismos de clausura gremial 

del pasado es que ahora las creemos racional y funcionalmente necesarias para 

el mantenimiento de la sociedad tecnológica. Por otra parte, como hace tiem-

po subrayaran Bourdieu y Passeron (1967), los sistemas de admisión basados en 

cualificaciones escolares son instrumentos al servicio de quienes poseen capital 

cultural para transmitir a sus descendientes los beneficios de su situación profe-

sional. Tengamos presente que los criterios de admisión basados en las titulacio-

nes suponen un largo proceso de selección en el que las pruebas son diseñadas 

para recompensar aptitudes y actitudes que son habituales en las familias de 

clase social alta, como ya mostré. De hecho, en EE.UU., solo el 15 por 100 de los 

chicos blancos pobres y el 20% de las chicas blancas pobres salen de los cole-

gios públicos con destrezas básicas en lectura, escritura y aritmética (Shepherd, 

2008), porcentaje muy inferior al del alumnado de clase media. 

¿Por qué el vínculo entre educación y clase social es tan fuerte? Porque tener la 

suerte de nacer en una familia rica tiene una gran influencia. Según los datos de 

Hill (2005), un niño de cinco años cuyos padres ganan más de 67.000 libras tiene 

destrezas lectoras cuatro meses más avanzadas que las de niños de familias con 

ingresos entre 15.000 y 30.000 libras, y cinco meses con respecto a los niños de 

familias que ganan entre 2.500 y 15.000 libras. Y lo que es peor: tales diferencias 

van marcando una brecha cada vez mayor y para toda la vida. Tal diferencia se 

debe sobre todo al distinto capital cultural que tienen los padres de unos y de 

otros, que se traduce en la utilización de distintos tipos de lenguaje, en más li-

bros en casa, en mayores aspiraciones educativas y profesionales, etc. Además, 

como dice Jones (2012, pág. 219), en una sociedad dividida en clases, el colegio al 

que se va es un factor entre otros muchos; lo decisivo es la clase social a que per-

teneces y el nivel de desigualdad existente. Un ejemplo claro nos lo proporciona 

Bauman (2014) al recordarnos que ya en 1979, un estudio del Carnegie Institute 

demostraba que el futuro de cualquier persona depende mucho más de las cir-

cunstancias sociales que tuvo de niño, de su lugar geográfico de nacimiento y de 

la situación social y económica de sus padres que de su talento y de sus esfuer-

zos, de forma que, por ejemplo, el hijo de un abogado de una gran empresa tenía 

27 veces más probabilidades de recibir a los 40 años un salario que esté entre el 

10 por 100 más alto de su país que el hijo de un empleado intermitente de esa 
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misma empresa (los dos compañeros de clase, estudiando con el mismo esfuerzo 

y dedicación, habiendo obtenido las mismas notas y teniendo el mismo cociente 

intelectual). Y es que, «nacer en una familia acomodada de clase media por lo 

general te dota de una red de seguridad vitalicia. Si no eres muy brillante por na-

turaleza, aun así, tienes muchas probabilidades de llegar lejos y, como mínimo, 

nunca sufrirás pobreza de adulto. Una buena educación, acompañada del “capital 

cultural”, el respaldo económico y los contactos de tus padres te ayudarán. Si 

eres un chico brillante nacido en una familia de clase trabajadora, no tienes nada 

de eso. Lo más probable es que no vayas a ser más rico que tus padres» (Jones, 

2012, p. 222). 

No olvidemos tampoco, que «el aprendizaje comienza desde el nacimiento, y los 

primeros años de vida son un período crítico para el desarrollo cerebral. Este 

aprendizaje temprano puede ampliarse o inhibirse en función del entorno en 

que un niño crece» (Wilkinson y Pickett, 2009, p. 133). Así, un estudio realizado 

a escala nacional en el Reino Unido constató que, a los tres años, los niños pro-

cedentes de entornos desfavorecidos ya se encontraban hasta un año académico 

por detrás de los niños procedentes de hogares más privilegiados (Center for 

Longitudinal Studies, 2007). Y es que el aprendizaje necesita un entorno social 

estimulante, lo que es más probable en familias ricas que en familias pobres. Los 

niños de familias más pobres están expuestos a más conflictos y trastornos fami-

liares, y tienen más probabilidades de ser testigos o víctimas de actos violentos, 

así como de habitar en viviendas más ruidosas, de peor calidad y con demasiadas 

personas compartiéndolas (Evans y English, 2002). En consecuencia, habría que 

reducir las desigualdades e incrementar los sueldos de los trabajadores, Mien-

tras, será de gran ayuda una temprana escolarización y unos programas de edu-

cación temprana: ambas cosas son cruciales para estimular el desarrollo físico, 

cognitivo, emocional y social del niño. De hecho, algunos estudios muestran que 

los niños pertenecientes a entornos desfavorecidos que reciben una educación 

de calidad en sus primeros años más tarde necesitan menos atención educativa 

especial y están menos propensos a la delincuencia (Currie, 1995). Sin embar-

go, concluye Jones (2012, pág. 209), «lo cierto es que vivimos en una sociedad 

amañada a favor de la clase media en todos los niveles» (sobre todo en el ám-

bito escolar y particularmente en la Universidad). En efecto, más de la mitad de 

los estudiantes de Oxford y Cambridge han ido a colegios de pago (Jones, 2012, 

Milburn, 2009) y, según un informe de la Oficina para la Equidad de Acceso a la 
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Universidad del Reino Unido, los hijos del 20% más rico de Inglaterra tienen siete 

veces más probabilidades de ir a la universidad que los del 40% más pobre, siendo 

tal probabilidad más de seis veces mayor que a mediados de los años noventa: 

mientras que en 2002 el 5,4% de los alumnos de Cambridge y el 5,8% de los de 

Oxford provenían de barrios obreros, en 2008 esas cifras eran del 3,7 y 2,7 res-

pectivamente (Monbiot, 2010).

¿Sirven para algo, pues, los títulos universitarios en el mercado laboral? La res-

puesta debe ser indudablemente afirmativa, pero con muchos matices. Les son 

útiles a todos, pero sobre todo a los de familias privilegiadas: a ellos el título 

universitario les asegura un puesto de trabajo. Pero para los de origen social bajo 

o muy bajo las cosas son más complejas: un título universitario es una llave que 

puede abrir la puerta del mercado laboral, pero a menudo no puede abrirla por-

que la cerradura tiene problemas (óxido, silicona, etc.) y no poseen, como les 

pasa a los de nivel económico más alto, las influencias, los contactos y las ayudas 

que les permite limpiar el óxido de la cerradura y conseguir que la llave abra la 

puerta, mientras que quienes no poseen el título ni siquiera tienen la llave y nun-

ca podrán abrir la puerta que conduce a un buen puesto de trabajo. La escuela 

no es determinista, pero sí influye poderosamente en la reproducción social, a 

través de numerosos factores, de los que quisiera destacar estos tres:

1. Usos lingüísticos del alumnado: la familia influye en el rendimiento es-

colar de sus hijos a través sobre todo del nivel lingüístico que les transmite. 

Como dicen Molina y García (1984, p. 197), «no creemos exagerado afirmar 

que el lenguaje sigue siendo el vehículo fundamental a través del cual el niño 

se convierte en buen o mal alumno». Como consecuencia de la interacción 

social en el hogar, y como ya he dicho, las personas de clase alta desarrollan, 

ya desde muy temprana edad, un lenguaje más rico, que, por una parte, esta-

rá más acorde con el utilizado en la escuela y, por otra, lleva a un mejor de-

sarrollo cognitivo, útil para salir airosas en la escuela: aprenden a utilizar un 

código elaborado. En cambio, las de clase baja aprenden en el hogar un códi-

go restringido. Basándose en los estudios de Vigotsky y Luria así como en la 

teoría de Whorf-Sapir sobre cómo el lenguaje determina en cierta medida el 

pensamiento, Bernstein elaboró su teoría sobre la relación entre clase social 

y lenguaje, así como entre este y el rendimiento académico, relación que 

contribuye de forma importante a la reproducción social. Bernstein (1990, 
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p. 16), para quien «la comunicación pedagógica es un transmisor de modelos 

de dominación externos a ella», intentó explicitar el proceso a través del 

cual la escuela consigue reproducir las clases sociales: lo hace a través de 

los procesos de comunicación y del papel central que desempeñan en este 

proceso los usos lingüísticos de los estudiantes. De hecho, Hess y Shipman 

(1965), basándose en los primeros estudios de Bernstein, encontraron que el 

lenguaje es una importante variable intermedia entre el medio familiar y el 

desarrollo cognitivo de los niños. En concreto, compararon el código verbal 

utilizado por las madres de clase baja y las de clase alta, verificando, entre 

otras cosas, que las primeras utilizaban un código verbal más restringido que 

las segundas.

Existen al menos tres razones por las que el lenguaje influye mucho en el 

rendimiento académico y en las calificaciones académicas: por su estrecha 

relación con los procesos de pensamiento; porque mejora significativamente 

la lectura, lo que, a su vez, perfecciona su lenguaje; y por la influencia que 

tiene en las expectativas del profesor. 

En este contexto, la obra de Bajtin (1981, 1984) es muy importante porque 

para él, el uso del lenguaje es un acto esencialmente social y político, dado 

que «el lenguaje está íntimamente relacionado con el poder y constituye la 

forma en que docentes y alumnos definen, dirimen y comprenden su relación 

recíproca y con la sociedad en general […] Las escuelas son una de las esferas 

públicas primordiales donde, por obra de la influencia de la autoridad, la re-

sistencia y el diálogo, el lenguaje puede configurar el modo en que diversos 

individuos y grupos codifican el mundo y con ello participan en él. Las es-

cuelas son lugares donde el lenguaje proyecta, impone y construye normas y 

formas particulares de significado […] Según Bajtin, la cuestión del lenguaje 

debe explorarse como parte de una política de lucha y representación, una 

política forjada en las relaciones de poder de quien decide y legisla el terri-

torio sobre el cual habrá que definir y negociar el discurso» (Giroux, 2003, p. 

194).

2. Efectos de las expectativas del profesor: no lo desarrollo aquí puesto que 

la lo vimos en el capítulo anterior, pero sí quisiera recordar lo enormemente 

influyentes que pueden ser tales expectativas, especialmente para muchos 

niños y niñas de clase baja o muy baja, pudiendo tener, además, unos efectos 
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auténticamente dramáticos para tales niños, efectos que a menudo perma-

necerán durante toda su vida.

3. Influencia del ambiente familiar: los niños de clase baja no solo son peor 

evaluados por los profesores, es que aprenden menos, a causa de su nivel 

lingüístico, del más escaso bagaje cultural y del bajo desarrollo cognitivo 

con que llegan a la escuela. En efecto, escribe Marqués (2015, p. 129), los 

profesionales liberales tienen más facilidad para educar a sus hijos en un 

ambiente en el que se valora e inculca el aprendizaje, el conocimiento y la 

imaginación de una forma natural, habilidades estas con gran demanda en 

la economía postindustrial del conocimiento (Güveli, Luijkx y Ganzeboom, 

2012; Herrera-Usagre, 2014). Además, añade Marqués, algunas investigacio-

nes han demostrado que los padres con alto nivel educativo suelen emplear 

más tiempo con sus hijos, jugando con ellos, leyéndoles o estimulando su 

aprendizaje. Por tanto, los hijos de este tipo de familias desarrollan mejor 

las habilidades cognitivas del niño, lo que ayuda a entender su mayor rendi-

miento escolar. Según Raymond Boudon (1984), el entorno familiar influye 

en el logro académico a través de efectos tanto primarios como secundarios. 

Los primeros se refieren al rendimiento y a las notas escolares: los hijos de 

las familias más acomodadas suelen conseguir un mejor rendimiento en la 

escuela; los segundos se refieren a las elecciones adecuadas que toman los 

padres y sus hijos en las diferentes transiciones educativas. 

Pero entenderemos mejor el fenómeno de la reproducción social si anali-

zamos la obra de John Goldthorpe (2012, 2014, 2016), quien, en línea con 

Boudon, «parte de la consideración de que la estructura social condiciona las 

oportunidades de los individuos […] La clase de servicio (directivos, profe-

sionales liberales y técnicos) dota a sus hijos de contextos de oportunidades 

mayores. Esta clase posee una mayor seguridad (si son despedidos tienen 

más probabilidad de encontrar empleo) y estabilidad, y disfrutan de rentas 

ascendentes. Esto implica que pueden financiar a sus hijos a la edad en la 

que más costosa es la educación (verbigracia, guarderías y educación uni-

versitaria)» (Marqués, 2015, p. 130-131). Por tanto, concluye Marqués, «los 

hijos de las clases sociales más privilegiadas tienen todos los recursos a su 

disposición para reproducirse socialmente en lo más alto de la estructura. 

Estos disfrutan de menor fracaso escolar y de un mayor acceso a la educación 
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universitaria». Y tienen incluso un mayor cociente intelectual, que algunos 

atribuyen a los genes, para lo que habría que estar seguros de que existe una 

real igualdad de oportunidades, lo que jamás se ha visto en ningún sitio, y 

otros lo atribuimos al ambiente (Ovejero, 2003), aunque genes y ambientes 

son completamente inseparables (Baggini, 2015; Hauser, 2002; Nielsen, 2006 

Nisbett et al., 2012).

Ahora bien, el éxito/fracaso escolar contribuye a la reproducción social solo 

si los empleadores le toman en consideración en sus decisiones (Goldthor-

pe y Jackson, 2008; Jackson, Goldthorpe y Mills, 2005), como así ocurre. En 

efecto, Lauren Rivera (2012) realizó más de 120 entrevistas a altos cargos y 

responsables de recursos humanos de empresas de elite de Estados Unidos, 

llegando a la conclusión de que los empleadores buscaban candidatos que no 

solo fueran competentes, sino también culturalmente afines a ellos mismos. 

Por tanto, la tan cacareada meritocracia no existe. Y es que los tres princi-

pales recursos para el ascenso social son el capital económico, el social y el 

cultural. El económico se transmite a través de la herencia y de los costos 

de la formación (y que la familia pueda pagar colegios privados, universida-

des de élite, másteres…); el social se refiere a las relaciones con familiares, 

amigos, conocidos –o conocidos de conocidos– que son de gran utilidad a la 

hora de conseguir un buen empleo; y el cultural, que además de ser muy útil 

para la obtención de los títulos académicos más valorados por las empresas, 

hace que los alumnos de clase alta tengan mejores habilidades no cognitivas 

y unos estilos de presentación que les favorecen en las entrevistas de traba-

jo. En suma, quienes poseen más recursos económicos, sociales y culturales 

suelen ser mejor valorados por los empleadores, pero sus méritos son más 

fruto de su origen familiar que personales, lo que, obviamente, pone muy 

en entredicho la tan cacareada meritocracia. Y es que es en el proceso de 

socialización, es en la interacción social dentro de la familia, del barrio o de 

la propia escuela, donde se van construyendo el lenguaje, la motivación, los 

niveles de aspiración, los intereses, la autoestima o el autoconcepto que fa-

cilitarán, o no, el éxito escolar, factores todos ellos claramente psicosociales 

que reflejan la inextricable relación entre individuo y sociedad y que son los 

verdaderos responsables del éxito y del fracaso en la escuela.
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3. Universidad y reproducción social

En cuanto a la tasa bruta de acceso a la Universidad en España, Carabaña (2015) 

informa que subió del 30 al 45% entre 1990 y 2000, casi se estancó entre 2000 y 

2007 y ha vuelto a crecer, hasta un 55% entre 2007 y 2011, mientras que la tasa 

neta, más exacta que la bruta,11 subió del 21 al 24% entre 1995 y 2000, bajó al 

22% en 2007 y volvió a subir al 26% en 2011. Como se puede comprobar, tales 

variaciones se deben en cierta medida al mercado de trabajo: cuando hay trabajo, 

la tasa baja y sube cuando el desempleo aumenta. En todo caso, lo que más ha 

crecido ha sido el porcentaje de mujeres universitarias de origen humilde (Ca-

rabaña, 2015, p. 569): en 1990 había un 12,2% de varones y un 16,3 de mujeres, 

y en 2013 un 9,8% de hombres y un 19,6% de mujeres. Por tanto, añade Cara-

baña (2015, p. 570), podemos hablar de democratización de la Universidad en 

el sentido de «masificación», pues casi un tercio de los hombres y casi la mitad 

de las mujeres (32,4 y 45,6%, respectivamente, según la EPA) estudian en ella a 

los 19-20 años; pero no podemos hablar de democratización en el sentido de un 

aumento de la igualdad de acceso, ni de un incremento del porcentaje del alum-

nado universitario procedente de clases trabajadoras. 

El famoso informe de Coleman et al. (1966) ya mostraba claramente que la es-

cuela no estaba produciendo una mayor igualdad social y económica. Sus datos 

y otros muchos llevaron a algunos autores, principalmente marxistas, a afirmar 

que no existe una relación significativa entre más educación y más éxito econó-

mico, pues el éxito profesional y económico no depende del grado de educación 

formal sino de otras cosas. Por ejemplo, Jencks (1973) afirmaba con rotundidad 

que la correlación entre origen social y carrera no había cambiado mucho en 

las últimas décadas. Los datos actuales son similares. En efecto, a pesar de que 

la universidad española ha sufrido un proceso de gran expansión durante las 

últimas cuatro décadas (300.000 estudiantes en los años setenta, el doble a co-

mienzos de los ochenta y millón y medio actualmente) (Lamo de Espinosa, 2012, 

p. 32), sin embargo «la desigualdad de acceso entre las diferentes clases sociales 

11  La tasa de matrícula neta de educación superior por número total de alumnos de 
18 a 24 años matriculados en un establecimiento de educación superior por cada 100 
personas de 18 a 24 años. La tasa de matrícula bruta de educación superior por número 
total de alumnos matriculados en un establecimiento de educación superior por cada 100 
personas de 18 a 24 años.
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no ha cambiado demasiado» (Marqués, 2015, p. 174). Se supone que un título 

universitario sirve para acceder a posiciones sociales más altas que las de los 

padres sin título, pero no siempre es así. Además, afirma Marqués (2015, p.178), 

tampoco ha aumentado significativamente la igualdad de oportunidades educa-

tivas. En España la desigualdad ha crecido entre las cohortes nacidas desde 1927 

a 1976. Lo más relevante que ha tenido lugar, a este nivel, ha sido la entrada a 

la Universidad de las mujeres, sobre todo las hijas de las clases medias y altas. 

Según los datos presentados por Marqués (2015), mientras el 67% de las hijas de 

la clase de servicios nacidas entre 1967 y 1976 lograron un título universitario, 

tan solo lo hicieron el 33% de las hijas de la clase obrera cualificada, el 19% de las 

hijas de la clase obrera no cualificada y el 23% de las hijas de las clases agrícolas. 

Ciertamente, ha aumentado mucho el número de los hijos y sobre todo de las 

hijas de clase trabajadora que van a la Universidad, pero se mantienen las dife-

rencias del pasado o incluso se han incrementado (Marqués, 2015, p. 178). Y lo 

que es peor, ha aparecido otro fenómeno curioso y preocupante: la sobrecua-

lificación y la consiguiente inflación de títulos universitarios. En efecto, según 

García Montalvo (2009), en 2005, con una edad media de 30 años, el 24% de los 

graduados españoles tenía un empleo inferior al que correspondía a su forma-

ción (la media para Europa, excluida España, era del 5%), y esa sobrecualificación 

en España dependía del origen familiar (Marqués y Gil-Hernández, 2015). O sea, 

que el mismo título universitario no le sirve igual a un graduado de clase social 

baja y a otro de clase social alta. A los hijos de padres con una buena posición 

social, el título superior suele servirles para encontrar un buen empleo e igualar 

o superar la posición social de sus padres, mientras que el desempleo o el tener 

un empleo por debajo de su titulación, es algo mucho más frecuente entre los 

titulados universitarios con padres de menor posición social y/o sin estudios su-

periores: el título universitario les es poco útil a estos para la movilización social 

ascendente. De hecho, analizando la movilidad social de quienes tenían un título 

universitario, Marqués (2015, pp. 180-181) encontró que «el origen social sigue 

siendo importante a la hora de explicar la clase social a la que llegan los universi-

tarios españoles […] En concreto, en 2006 los universitarios españoles tenían una 

probabilidad un 16,5% menor de acceder a profesiones de la clase de servicio. 

Este fenómeno se conoce como una devaluación de la credencial universitaria, 

al proveer este título menos contrapartidas en 2006 que en 1991 en términos de 

clase social. Sin embargo, esta devaluación no ha afectado por igual a todas las 



– ESCUELA, MOVILIDAD SOCIAL Y REPRODUCCIÓN SOCIAL –

– 173 –

clases sociales […] los hijos de la clase de servicios tienen mayor probabilidad de 

acceso a la clase de servicio tanto en 1991 como en 2006 en comparación con los 

hijos del resto de clases sociales. En 1991, un 6% más y en 2006 una probabilidad 

un 8% mayor» A conclusiones similares llegaron Felgueroso et al. (2010) en lo 

que se refiere a los ingresos. Y ese proceso se ha profundizado mucho más en los 

últimos diez años, a causa de la crisis económica y con la excusa de ella (véase 

Marqués y Gil-Hernández, 2015).

Más aún, en contra de lo que muchos creen, no todos los españoles llegan a la 

Universidad. La Encuesta de Transición Educativo-Formativa e Inserción Laboral 

(ETEFIL) muestra que de cada 100 alumnos que terminaron la ESO en 2001, solo 

44 llegaron a la universidad. Pero es que la ESO solo la había terminado el 69,2% 

de la población. O sea, que de toda la población española solo llegaron en 2004 

a la Universidad el 30% (y el 70% no llegó). Desde entonces algo ha aumentado 

esa cifra, pero no mucho, habiendo incluso datos recientes que indican que la 

tasa de universitarios en España no llega al 30%. Según el CIS (2014), quienes en 

2014 tenían entre 25 y 64 años (los nacidos entre 1950 y 1989) habían realizado 

Primaria o menos el 11,53%, Secundaria el 28,38%, Formación Profesional de 

Grado Medio el 8,54%, Bachillerato el 13,52%, Formación Profesional de Grado 

Superior el 12,00% y Estudios universitarios el 26,04%. Ello indica que entre los 

menores de 40 años el porcentaje de españoles con título universitario es algo 

mayor, pero no mucho. Así, los datos de Marqués (2015) muestran que, entre los 

jóvenes, el 40% van a la Universidad. Además, añade Marqués (p. 194), «es cier-

to que el acceso a la educación secundaria se ha generalizado y se ha reducido 

la desigualdad, pero no es menos cierto que el logro de un título de formación 

profesional superior y universitario depende considerablemente del origen so-

cial. Incluso cuando se ha obtenido una credencial universitaria y se comparte 

la misma rama de estudios, nota media y experiencia laboral, el origen social 

sigue influyendo en la clase social y en el nivel de ingresos de los universitarios 

españoles».

Basándose en los datos de la Encuesta Reflex (2005), Marqués afirma que existe 

correlación entre sobrecualificación y clase social de los padres, medida por su 

nivel educativo. En concreto, los graduados en educación, humanidades, artes y 

ciencias sociales y jurídicas cuyos padres tienen educación superior tienen una 

probabilidad de un 18% menos que los graduados con padres sin estudios o estu-
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dios primarios de estar subempleados. Como vemos, «estos resultados se oponen 

frontalmente a la concepción meritocrática del mercado del trabajo, ya que, in-

cluso a igual título educativo y campo de estudios, el origen social sigue siendo 

un factor fundamental a la hora de explicar el éxito socioeconómico» (Marqués, 

2015, p. 187), añadiendo que «es entre los alumnos menos brillantes, si se nos 

permite la expresión, donde los hijos de padres con educación superior obtienen 

las mayores ventajas» (pp. 188-189). Así, entre los alumnos que obtuvieron una 

calificación media de aprobado o notable, aquellos con padres con educación 

superior tenían una ventaja de un 10% con respecto a los hijos de padres sin es-

tudios o con educación primaria. Pero, en cambio, quienes obtuvieron una nota 

de sobresaliente o matrícula de honor tienen muy pocas probabilidades de ac-

ceder a empleos de baja cualificación, independientemente de su origen social. 

Como señalaron Breen y Goldthorpe (2001), los estudiantes de más bajo origen 

social necesitan mostrar más méritos que los hijos de orígenes más favorecidos a 

la hora de acceder a la mismas posición de clase. De hecho, la forma tradicional 

de concebir la igualdad en educación y alcanzar la igualdad de oportunidades 

incluye dos dilemas pocas veces explicitados (Husén, 1981): el primero está en el 

hecho de que el sistema educativo está ahí para crear competencias y, por tanto, 

necesariamente engendra diferencias, por lo que la escuela no consigue incre-

mentar la igualdad. A pesar de los esfuerzos de muchas sociedades, incluidas las 

llamadas socialistas, y aunque los recursos educativos estén al alcance de todos, 

en todas partes los niños de la clase baja suelen aprovecharlo menos; el segundo 

dilema, que se da con particular fuerza en los países más industrializados, se re-

fiere a algo que ya he explicado y que demuestra que la teoría de la meritocracia 

es falsa: no es el mérito el principal factor que lleva al éxito social, sino otros 

factores relacionados con el origen social y familiar.

4. ¿Qué hacer?

Los teóricos de la reproducción social, generalmente marxistas, defienden, con 

la rigidez del estructuralismo, un cierto determinismo social y dejan poco sitio al 

individuo. Pero tampoco aquí existe determinismo alguno. Como señala Esteban 

Medina (1987), si la escuela fuera determinista –y no pudiera hacer otra cosa 

que reflejar las relaciones económicas externas a ella misma-, entonces poco se 

podría hacer en el ámbito educativo para debilitar la función de la escuela a fa-
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vor del statu quo. También el funcionalismo no hace sino conducir al pesimismo. 

Pero la realidad no es tan pesimista, pues la escuela es más compleja de lo que 

creen los funcionalistas (Willis, 1977). Basándose en Michel Foucault, fue Apple 

uno de los primeros autores en criticar el modelo de reproducción y a proponer 

un modelo de resistencia. «Afirma Apple que el modelo de la reproducción puede 

llevarnos a suponer que no existe una resistencia significativa al poder. Pero las 

luchas de los trabajadores, mujeres, pobres, negros, etc., demuestran continua-

mente la posibilidad de una acción concreta. El análisis sociológico de la educa-

ción debe contemplar el estudio de esos procesos de resistencia que se desarro-

llan en la escuela, es decir, del trabajo antihegemónico […]. Su contribución ha 

abierto nuevos caminos para el análisis sociológico del currículum. Ha situado 

el estudio del mismo en el contexto social de las relaciones de poder externas e 

internas a la escuela» (Flecha, 1992b, p. 115). 

En consecuencia, a pesar de mantener una postura indiscutiblemente crítica y 

radical, los sociólogos de la reproducción social cometieron el grave error de ol-

vidar la resistencia humana a toda opresión y contemplaron las escuelas «casi 

exclusivamente como instrumentos de reproducción social, productoras de 

obedientes trabajadores para el capital industrial» (Giroux y McLaren, 1998b, p. 

139). Posteriormente, alejándose del estructuralismo marxista y basándose en 

Gramsci, en la escuela de Francfurt y en Foucault, Henri Giroux intentó construir 

una alternativa al modelo de la reproducción (Aronowitz y Giroux, 1985; Giroux, 

1981, 1983, 1986, 1990, 2003; Giroux y Purpel, 1983), dando protagonismo a la 

agencia humana y defendiendo una postura abiertamente emancipadora. Giroux 

no abandona la dinámica reproductora, pero le añade las potencialidades de 

resistencia y transformadoras que intrínsecamente acompañan al ser humano, 

dentro del contexto de las relaciones de poder. 

Sin duda, el problema de la existencia o no de una real igualdad de todos los 

alumnos en la escuela es el problema más importante a la hora de enfrentarnos 

al fenómeno del fracaso escolar, pues es justamente una supuesta igualdad lo 

que está en la base de la «ideología escolar meritocrática» y lo que permite a la 

escuela convertirse en el instrumento de dominación social que es. En efecto, si 

fuera cierto que en la escuela todos son iguales, que en ella hay igualdad de opor-

tunidades para todos, al margen de su clase social de origen, del color de su piel, 

de su lugar de origen o de su sexo, entonces las diferencias en rendimiento aca-
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démico y en éxito escolar dependerían exclusivamente de la capacidad, la moti-

vación y el esfuerzo de los individuos. Pero no es así. Esa supuesta e inexistente 

igualdad es el principal recurso ideológico que permite a las clases dominantes, a 

las «razas» dominantes y al sexo dominante seguir utilizando la escuela para sus 

propios intereses y para reproducirse a sí mismos como grupos dominantes. Por 

eso, lo primero que habría que hacer para que la escuela fuera un instrumento a 

favor de la democracia y la igualdad es desenmascarar su función real, que no es 

otra que la reproducción social, como estoy intentando mostrar. 

¿Cómo corregir todo esto y darle otro rumbo, más cooperativo, más igualitario y 

más solidario, a la escuela y a la sociedad? ¿Qué tipo de sociedad queremos real-

mente dejar a nuestros nietos? En este y en los dos anteriores capítulos hemos 

visto que los factores que más influyen en el rendimiento escolar del alumnado 

son de tipo familiar, estrechamente relacionados con el nivel educativo de los 

padres, con sus prácticas educativas en el hogar, con la cantidad y calidad de 

cariño y comprensión que pongan en las relaciones con sus hijos, con el interés 

por los estudios de sus vástagos y el tiempo que pasan con ellos. Pero es que 

estos factores están muy relacionados con el origen social y nivel socioeconó-

mico de la familia. Existen igualmente algunas importantes variables escolares, 

pero también ellas están estrechamente relacionadas con el origen social de los 

estudiantes, como las expectativas del profesor. Por tanto, entre las medidas que 

podrían reducir las tasas del fracaso escolar y paliar sus efectos negativos, po-

dríamos destacar las siguientes:

1. Reducción de las desigualdades: desde posiciones socialdemócratas, au-

tores como Ildefonso Marqués (2015), Antonio Ariño y Juan Romero (2016) e 

incluso, aunque de una manera más radical, Vicenç Navarro (2015; Navarro y 

López Torrres, 2013), proponen que sea el Estado el encargado de corregir los 

efectos indeseados del mercado y ponerle límites en defensa de los ciudada-

nos (sobre todo de los más débiles), de la sociedad y hasta de la democracia, 

en peligro por la desorbitada desigualdad. 

2. Mejorar la salud de los más pobres: las conclusiones de la investigación 

actual son unánimes y hasta cierto punto sorprendentes (Bowles y Gintis, 

1976, 2001, 2002; Harding, Jencks, Lapao y Mayer, 2005): la salud, la «raza» y 

la escolarización son importantes para la transmisión del estatus económi-

co, pero el C.I. es un factor interviniente menos importante y la transmisión 
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genética del C.I. aún menos importante. Otras variables son más relevantes, 

entre ellas la salud. «Teniendo en cuenta que los niños acomodados disfrutan 

de una mejor salud que los niños pobres (Case et al. , 2001), junto al hecho de 

que una mala salud tiene importantes efectos sobre los ingresos económicos 

que se obtendrán después en la vida (Smith, 1999), la salud daría cuenta de 

una parte sustancial del proceso de transmisión intergeneracional» (Bowles, 

Gintis y Groves, 2005b, p. 18). Por tanto, la mejora de la salud de los niños 

pobres es esencial también para estos objetivos.

3. Incrementar el nivel educativo de los padres y su interés por los estudios 

de sus hijos: si el nivel cultural y educativo de los padres es tal vez el factor 

que más influye en el rendimiento escolar de los hijos, entonces es evidente 

la necesidad de mejorar ese nivel, lo que no es fácil, pero tampoco imposible.

4. Mejorar los usos lingüísticos de los estudiantes de clase baja: debe ser una 

prioridad absoluta, como demostró Basil Bernstein, tanto en su etapa estruc-

turalista en la que desarrolló la teoría de los dos códigos (1971, 1975) como 

en la postestructuralista (1990, 1993), aún más psicosociológica. El lenguaje 

es la bicicleta con que se hace la carrera académica: una buena bicicleta es 

fundamental para el éxito.

5.  Medidas escolares específicas, algunas de las cuales son cruciales: 

a) Escolarización temprana: como ya he dicho, a causa de su origen social, 

cuando los niños llegan a la escuela ya existen importantes diferencias 

cognitivas y de hábitos culturales entre ellos, por lo que ya comienzan 

siendo desiguales. De ahí la conveniencia de la escolarización temprana 

como forma eficaz de reducir esa inicial desigualdad, que, incluso así, no 

desaparecerá, pero que será mayor cuanto menos temprana sea la escola-

rización. Por eso, autores como James Heckman (2006), premio Nobel de 

Economía, o Gosta Esping-Andersen (2008), defienden la escolarización 

temprana de todos los niños en centros públicos de calidad en los que se 

estimule al máximo sus habilidades cognitivas y no cognitivas. «Es en es-

tas edades cuando la inversión en educación resulta más rentable en tér-

minos sociales. Son los niños de orígenes menos aventajados quienes más 

pueden beneficiarse de la estimulación de sus potencialidades. Si conside-

ramos estos argumentos desde un punto de vista puramente económico, 
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la inversión temprana para mejorar las oportunidades de los niños más 

desfavorecidos es también una cuestión de eficiencia económica. Es bien 

sabido que altos niveles de desigualdad económica y pobreza infantil es-

tán relacionados con graves problemas sociales, tales como criminalidad, 

falta de confianza social y mayores riesgos de enfermedad y mortalidad 

temprana, entre otros (Heckman, 2006; Wilkinson y Pickett, 2009). Por 

tanto, un mayor gasto en servicios sociales y educativos en edades tem-

pranas puede prevenir graves problemas sociales en el futuro, además de 

ahorrar importantes sumas a las arcas públicas» (Marqués, 2015, pp. 145-

146). Pero la escolarización temprana tiene otras consecuencias más inte-

resantes aún que las meramente económicas, como es el bienestar de las 

personas y la construcción de una sociedad más igualitaria y más justa.

b) Eliminar la dualidad educativa: si la escuela ha servido siempre a la re-

producción social, hoy lo hace, al menos en nuestro país, mejor que nunca, 

ya que la escuela posee una nueva herramienta que ha demostrado ser 

muy eficaz para ello: la existencia de dos escuelas, la pública y la privada 

(concertada). Con el señuelo de la necesidad de un pluralismo educativo, 

aparente reflejo de democracia y libertad, tal dualidad esconde algo bien 

diferente (Lerena, 1987), pues oculta los fundamentos de una educación 

de mayor calidad para los más ricos y otra de menos calidad para los más 

pobres. Además, como subraya Chomsky (2017, p. 32), «el auge de las es-

cuelas concertadas es una forma muy mal disimulada de destruir la edu-

cación pública. La escuela concertada desvía fondos públicos a institucio-

nes de carácter privado, lo que merma el sistema de las escuelas públicas. 

Luego se las acusa de no conseguir mejores resultados», y se utiliza esto 

para potenciar aún más las privadas y reducir más todavía los fondos a las 

públicas.

c) Enseñar y entrenar al profesorado en la utilización adecuada de sus expec-

tativas: esto es imprescindible para que tales expectativas no tengan las 

consecuencias negativas que suelen tener. Las diferencias entre los es-

tudiantes en rendimiento escolar las produce principalmente la familia, 

como hemos visto, pero también factores escolares como las expectativas 

y conductas de los profesores. Como concluye Fontana (1990, p. 103), «si 

los niños piensan que los maestros tienen un concepto desfavorable de 
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ellos en términos académicos, entonces puede ser más probable que re-

duzcan sus propias expectativas académicas y que no logren identificar los 

propósitos y objetivos de la escuela que si piensan que estas conceptuali-

zaciones son favorables». Por tanto, se hace imprescindible que el profe-

sorado sea consciente de todo esto y tome medidas para evitar los efectos 

negativos que a menudo tienen sus propias expectativas.

d) Adoptar en el aula una perspectiva crítica capaz de solucionar los proble-

mas escolares: recordemos que la sociología marxista de la educación se 

ocupó más de desenmascarar lo que se escondía tras el funcionamiento 

aparentemente igualitario de la escuela y menos de buscar medidas de 

solución. Pero hoy día podemos destacar las propuestas de una serie de 

autores que, como Bajtin, Freire o Giroux, pretenden que la escuela sea 

capaz de darle al alumnado el «empoderamiento» suficiente para llevar a 

cabo una lucha colectiva por una vida sin opresión ni explotación. Tanto 

Bajtin como Freire sostienen que una pedagogía crítica tiene que empe-

zar por dar entrada a un lenguaje de posibilidad, cosa que no hacían los 

sociólogos marxistas: la escuela es una institución muy ambigua y en ella 

cabe todo, lo peor y lo mejor. El profesor tiene un gran protagonismo en su 

aula. Por eso hay tanto interés en controlar la formación del profesorado. 

A los poderosos les resultaría difícil controlar la escuela si previamente 

no controlaran al profesorado. Pero para que la escuela trabaje realmente 

a favor del alumnado, sobre todo de los menos favorecidos socialmente, 

y pretendiera construir una sociedad más justa, más igualitaria y más so-

lidaria, debería integrar en su discurso el análisis crítico y la transforma-

ción social (Ovejero, 2018). De ahí que Freire y Bajtin, siempre utilizando 

el lenguaje como instrumento escolar esencial, señalen la necesidad de 

indagar cómo las experiencias humanas se producen, cuestionan y legiti-

man en la vida diaria del aula. «Dicho de otra manera, las escuelas no son 

ideológicamente inocentes; tampoco se limitan a reproducir las relacio-

nes e intereses sociales dominantes. […] Las escuelas son una de las esfe-

ras públicas primordiales donde, por obra de la influencia de la autoridad, 

la resistencia y el diálogo, el lenguaje puede configurar el modo en que 

diversos individuos y grupos codifican el mundo y con ello participan en 

él» (Giroux, 2003, p. 193).
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e) Aprendizaje cooperativo: podemos afirmar que los cambios en los mé-

todos de educación y formación infantil pueden contribuir a una transfor-

mación radical de la sociedad, y que el aprendizaje cooperativo probable-

mente sea el más eficaz para ello, como veremos con  más detenimiento 

en el Capítulo 6.

5. Conclusión

Como ya dije, la escuela ni es ni puede ser ajena a la ideología y a la política, pues 

de una u otra forma es intrínsecamente política. Y lo es en muchos aspectos, pero 

sobre todo porque sus principales funciones (enseñar, socializar y seleccionar) 

son esencialmente políticas. Lo decisivo aquí, subrayan Giroux y McLaren (1989), 

es el reconocimiento de que las escuelas son instituciones históricas y culturales 

que siempre encarnan intereses políticos e ideológicos. Durante los años 60 los 

sociólogos marxistas pusieron de moda el tema de la «reproducción social» y el 

papel que la escuela desempeña en tal reproducción, concluyendo que contribu-

ye poderosamente a la reproducción social, consiguiendo que la movilidad social 

ascendente sea menor de lo que quieren hacernos creer. La escuela hace dos co-

sas fundamentales: es protagonista de la reproducción, dado que está diseña-

da para que en ella triunfen principalmente los hijos de familias favorecidas; y 

justifica y legitima la existencia de la jerarquía social, a menudo con ayuda de 

la psicología, con su enfoque profundamente psicologista, con su afán por psi-

cologizar los problemas sociales y con sus test de cociente intelectual (Ovejero, 

2003). Esta polémica, que no ha dejado nunca de existir, como se observa en el 

famoso y poco científico libro de Herrstein y Murray (1994: The Bell Curve), ha 

vuelto a estar en boga desde hace dos décadas (Bowles, Gintis y Groves, 2005a), 

existiendo cada vez más estudios que llegan a conclusiones bastante unánimes: 

la teoría meritocrática ha sido completamente desacreditada pues no existe una 

real igualdad de oportunidades. En primer lugar, los niños de clase alta entran en 

la escuela mejor equipados que los de clase baja; luego la escuela les trata mejor, 

siendo injusta con unos y otros alumnos incluso cuando trata igual a todos, pues 

–merece la pena repetirlo– nada hay más injusto que tratar igual a los que son 

desiguales; y, finalmente, la selección utilizada por el mercado de trabajo perju-

dica muy seriamente a las personas provenientes de las clases bajas, de manera 

que estas lo tienen mucho más difícil en la escuela y peor aún en el marcado 
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laboral, incluso cuando han conseguido un título universitario. Tengamos pre-

sente que la situación económica y la educación de los padres influyen mucho 

más en el logro ocupacional que el mérito personal (Kerbo, 2004). 

En suma, ¿por qué es tan importante prevenir el fracaso escolar y reducirlo lo 

máximo posible? Por muchas razones, pero al menos por una realmente crucial: 

porque está en la base de la desigualdad económica y social, de forma que ac-

tualmente es tal vez el factor que más contribuye a esa desigualdad, junto con 

el injusto sistema fiscal. Se trata de un importante factor de desigualdad social 

que, junto con las políticas del actual neoliberalismo, están llevando a unas tasas 

de desigualdad económica y social no conocidas nunca antes en la historia. Y tal 

vez más grave aún sea que ese brutal aumento de las desigualdades se acompaña 

de una ideología legitimadora, esencialmente darwinista y absolutamente falsa: 

la meritocracia. Ello lleva a los conservadores no solo a no avergonzarse de esos 

niveles de desigualdad, sino a considerar incluso que son inevitables, positivos 

y un simple reflejo de «la naturaleza humana». Así, Margaret Thatcher decía: 

«Debemos enorgullecernos de la desigualdad y comprender que dar vía libre y 

expresión al talento y las capacidades redunda en beneficio de todos» (tomado 

de McQuaig y Brooks, 2015, p. 17). Y ella, que decía que ya no había ideologías, 

fue coherente con su propia ideología neoliberal: en sus años de gobierno la pro-

porción de hogares que vivían en la pobreza se triplicó en el Reino Unido a la 

vez que aumentaban exponencialmente los recursos de los más ricos. De forma 

parecida, Mariano Rajoy escribía en el Faro de Vigo en 1984 un texto que no tiene 

desperdicio y en el que decía: «demostrada de forma indiscutible que la natura-

leza, que es jerárquica, engendra a todos los hombres desiguales, no tratemos de 

explotar la envidia y el resentimiento para asentar sobre tan negativas pulsiones 

la dictadura igualitaria». Frente a ello, pienso que es imprescindible alcanzar uno 

de los principales objetivos de cualquier democracia: el máximo nivel posible de 

igualdad de oportunidades de cada ciudadano para llegar hasta donde sus capa-

cidades lo permitan, sin que su origen social suponga ningún obstáculo. Y a la 

vez, ayudar más a quienes más lo necesitan, pues es una vía imprescindible para 

conseguir la igualdad de oportunidades. 

Estoy de acuerdo con Marqués cuando escribe (2015, p. 196): «Nosotros, dadas 

las evidencias que hemos mostrado, apostamos por una sociedad inclusiva en 

la que un alto grado de igualdad de oportunidades no tiene que conducir al re-
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sentimiento o a la envidia, sino a la posibilidad de que los miembros más des-

favorecidos exploten sus potencialidades y, a la postre, cuenten con un mayor 

grado de movilidad social. Esto es, una sociedad equitativa y justa en la que las 

desigualdades sociales, que no pueden erradicarse completamente, no estén le-

gitimadas en base a un concepto tramposo del mérito más cercano al darwinismo 

social». Pero para ello habría que cambiar muchas cosas esenciales e intrínsecas 

a la escuela, pues está claro que el «fracaso escolar, es decir, el fracaso individual, 

no es en absoluto el fracaso de la escuela, sino uno de sus más sonados éxitos. La 

escuela está para eso, para que las diferencias sociales sean vividas como méritos 

o culpas e incapacidades individuales. La consecuencia inevitable de la medición 

de todos por un patrón único y social y culturalmente sesgado es el fracaso masi-

vo» (Fernández Enguita, 1986, p. 198). Eso justamente es lo que hay que cambiar 

en profundidad si queremos tener una sociedad realmente democrática, justa e 

igualitaria.
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Capítulo 6 
APRENDIZAJE COOPERATIVO: 

UN INSTRUMENTO PARA CONSTRUIR UNA 
SOCIEDAD MÁS IGUALITARIA Y SOLIDARIA12 

1. Introducción

Como mostré –creo que claramente– en un libro reciente anterior (Ovejero, 

2018), cuyo subtítulo ya lo decía todo (Aprendizaje cooperativo crítico: mucho más 

que una eficaz técnica pedagógica), el aprendizaje cooperativo es de gran utili-

dad para la construcción de una sociedad más democrática; es tal vez el princi-

pal instrumento que tiene la escuela para contribuir a que la sociedad sea más 

cooperativa, más justa, más igualitaria y más solidaria. Podríamos casi decir que 

el aprendizaje cooperativo crítico convierte a las escuelas que lo practican en 

el reverso de las escuelas tradicionales, que suelen estar –a menudo sin que el 

profesorado lo desee e incluso sin ser conscientes de la función que están ejer-

ciendo– al servicio del sistema y la reproducción social, como hemos visto en los 

capítulos precedentes. De ahí que si siempre ha sido de gran utilidad –y suma-

mente fértil– el que se implemente en las aulas el aprendizaje cooperativo –so-

bre todo si es un aprendizaje cooperativo crítico y solidario-, la actual hegemonía 

neoliberal lo hace más necesario aún; le hace incluso imprescindible, si no que-

remos sucumbir como especie (Ovejero, 2014; Chomsky, 2017).

12   Para una ampliación de los temas tratados en este capítulo, remito a las lectoras 
y lectores al libro que no hace me publicó la Editorial Pirámide (España): Aprendizaje 
cooperativo crítico: Mucho más que una eficaz técnica pedagógica (Ovejero, 2018). Ello me 
exime de alargarme mucho aquí. Solo haré unas reflexiones generales y un resumen de mi 
libro anterior en aquellos puntos que más interesen para los objetivos de este nuevo libro.
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En efecto, la sociedad neoliberal actual está siendo cada vez más desigual: nunca 

antes en la historia las desigualdades fueron tan grandes. Y difícil es que haya 

democracia allí donde hay muy grandes desigualdades: fácilmente se convierte 

en una plutocracia. Por otra parte, hemos visto que uno de los instrumentos que 

tienen las clases altas para mantener su posición privilegiada es la escuela, a tra-

vés sobre todo del rendimiento escolar y del fracaso escolar consiguiente, y sobre 

todo de la jerarquía de excelencia que ello produce y de los títulos académicos 

que de ahí emanan, como hemos visto en este libro.

Más aún, además de haber conseguido que su ideología individualista, compe-

titiva y egoísta sea hoy día hegemónica, los neoliberales y los más ricos se han 

aliado para incrementar la riqueza de estos, a costa del bienestar de la mayoría 

de la población, para lo que han conseguido que la ideología que más protege 

esos privilegios, la ideología neoliberal, haya sido internalizada, en mayor o me-

nor medida, por la mayoría de los hombres y las mujeres del planeta, facilitando 

así el poder y la hegemonía de los más ricos y poderosos (Ovejero, 2014). Entre 

quienes han internalizado tal ideología sobresalen los jóvenes, incluyendo a los 

universitarios. De ahí que les esté costando muy poco a los poderosos hacerse 

con el control de la educación superior, en lo que Henry Giroux llama “asalto 

neoliberal a la Universidad”, asalto que ha tenido lugar a través principalmente 

de estas dos vías: consiguiendo que la Universidad se vea como un lugar ideoló-

gica y políticamente aséptico, que debe preparar exclusivamente para el merca-

do laboral; y mercantilizando los estudios superiores.

En efecto, como señala Giroux (2003, p. 370), «en su intento de regimentar y 

regular la práctica pedagógica crítica, los conservadores sostienen que las uni-

versidades son instituciones apolíticas cuyo objetivo fundamental es crear un 

estrato selecto de expertos técnicos para manejar las instituciones dominantes 

del Estado, preparar a los alumnos para sus lugares de trabajo y reproducir los 

presuntos valores comunes que definen el modo de vida “norteamericano”». Pero 

no es verdad que exista ni pueda existir neutralidad en la gestión universitaria. 

Como ya dije, nadie gestiona desde ningún sitio ni sin un objetivo. Tampoco en el 

ámbito escolar. Y menos hoy día. De ahí que el elemento central en el asalto neo-

liberal a la educación sea convertir a la universidad en una mera fábrica de títu-

los, en enseñar una serie de habilidades de utilidad solo para el mercado laboral 

y en afirmar que la universidad no tiene nada que ver con el pensamiento crítico 
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y mucho menos aún con la transformación social (véase Nussbaum, 2010; Bok, 

2010; Brown y Carasso, 2013; McGettigan, 2013; Giroux, 2014; Mettler, 2014). 

Todo ello significa claramente una transformación radical de la trayectoria de la 

escuela y la educación, potenciando su «cara capitalista» y eliminando su «cara 

ilustrada», pues no olvidemos que proporcionar herramientas para entender los 

entresijos del poder, y así incrementar la resistencia de la población al mismo, 

«ha sido una premisa esencial de la educación pública secundaria y superior en 

Occidente durante los dos últimos siglos y ha afianzado especialmente el culti-

vo de un plan de estudios humanista en las universidades de Estados Unidos” 

(Brown, 2016, p. 236). Pero desde hace unos años, añade Wendy Brown, «esta 

premisa ha dado paso a una formulación de la educación como algo principal-

mente valioso para el desarrollo del capital humano, donde el capital humano es 

lo que el individuo, el mundo de los negocios y el Estado buscan mejorar con el 

fin de maximizar la competitividad», de forma que actualmente el conocimiento 

y el pensamiento se desean (por parte del alumnado) y se valoran (por parte de 

una cada vez mayor proporción del profesorado) casi exclusivamente como mera 

inversión económica y no para desarrollar las capacidades intelectuales de los 

estudiantes ni para mantener y mejorar su nivel cultural, y mucho menos aún 

para mejorar la sociedad. Los neoliberales han conseguido esto utilizando dife-

rentes estrategias, algunas sofisticadas pero otras muy burdas. Pero todas ellas 

las han empleado con gran eficacia.

Todo ello ha llevado a una perversa mercantilización de la Universidad, mercan-

tilización que se apoya en una necesidad de títulos al precio que sea (nunca me-

jor dicho: me refiero al precio crematístico): cada vez se da menos valor a lo que 

se ha aprendido y más a los títulos que se tiene y a los certificados que se aporta. 

De ahí el triste espectáculo que nos están dando los políticos españoles –sobre 

todo los que están encimados en la cúpula de los más poderosos partidos políti-

cos– en el tema de sus títulos universitarios: doctorandos que no han existido, 

másteres que les han sido regalados, currículos inflados y falsificados, etc.

Por tanto, hoy día es esencial cambiar la actual trayectoria de la escuela a todos 

los niveles, sobre todo a nivel universitario, y modificar las estrategias didácti-

cas. Y tal vez la mejor vía para conseguirlo sea la implementación en el aula del 

aprendizaje cooperativo, pero de un aprendizaje cooperativo que necesariamen-

te tiene que ser crítico. No olvidemos que este método, que es muy eficaz para 
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el rendimiento en enseñanza primaria y secundaria, también lo es en la supe-

rior. De hecho, en un metaanálisis realizado con 133 estudios, Johnson y Johnson 

(1990) concluyeron que, también con adultos, el aprendizaje cooperativo era más 

eficaz que el competitivo o el individualista.

2. El aprendizaje cooperativo como solución a las paradojas 

de nuestro sistema escolar, sobre todo en la actual época neoliberal

El aprendizaje cooperativo puede ser de gran utilidad para resolver las tres prin-

cipales paradojas de nuestro actual sistema escolar (Johnson y Johnson, 1983; 

Ovejero, 2018):

1. Nuestro sistema económico se basa en la cualificación de nuestra fuerza 

de trabajo y sin embargo “nuestras escuelas están dominadas por procedi-

mientos instruccionales poco eficaces, según indica la investigación exis-

tente, para el rendimiento, para las actitudes positivas hacia la ciencia y las 

matemáticas, tan necesario todo ello para una eficaz población productiva. 

Nuestra sociedad está en una crisis de logro donde nuestros niños y adoles-

centes dedican su tiempo al aprendizaje superficial de hechos y huyen de los 

cursos de ciencia y de matemáticas, y de las carreras que les proporcionaría 

una pericia científica y tecnológica” (Johnson y Johnson, 1983, p. 120). O sea, 

nuestras escuelas, institutos y universidades no preparan adecuadamente al 

alumnado para un buen funcionamiento del sistema productivo y económi-

co. Pero seguimos utilizando los métodos de la enseñanza tradicional, que 

están obsoletos y que son poco eficaces para nuestra época.

2. Hoy día es más necesario que nunca el pensamiento crítico, precisamen-

te porque el asalto neoliberal a la educación la ha mercantilizado, porque la 

concentración de medios de comunicación está haciendo que la informa-

ción esté cada vez más controlada y manipulada, y porque Internet ofrece al 

usuario todo tipo de datos sobre cualquier tema y se necesita una gran pre-

paración intelectual para saber buscar la información pertinente: en Inter-

net está todo, pero con una fuerte saturación de falsedades, datos erróneos y 

manipulación intencionada, por lo que se requiere una gran formación críti-

ca y una cabeza muy bien amueblada y con las ideas muy claras para bucear 
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con éxito en aguas tan procelosas. Pero seguimos utilizando los métodos 

escolares menos eficaces para producir pensamiento crítico.

3. Nos quejamos de que en nuestra sociedad hay poco altruismo, poca soli-

daridad, mucho egoísmo y excesiva competición, además de que hay dema-

siados niños que se encuentran aislados socialmente, e incluso rechazados 

y hasta agredidos por sus compañeros en la escuela y fuera de ella. Y sin 

embargo, paradójicamente, seguimos utilizando unos métodos educativos 

competitivos que no ayudan a solventar esos problemas, sino todo lo contra-

rio: los fomenta aún más, e incrementan el aislamiento intelectual y social 

del alumnado.

Más aún, dado el casi exclusivo uso de estructuras escolares competitivas e indi-

vidualistas por parte de nuestras escuelas, así como de la importancia crucial que 

estas estructuras han tenido siempre en los procesos de socialización, no debe-

ríamos sorprendernos de que muchos individuos y grupos persistan en conduc-

tas competitivas e individualistas en situaciones en las que son las cooperativas 

y colectivistas las que tienen más probabilidad de producir los efectos deseados. 

Utilizando esos métodos en la escuela estamos consiguiendo que la gente vea las 

posibilidades adaptativas que tiene la cooperación en general y los métodos de 

aprendizaje cooperativo en particular, lo que tiene unos efectos muy perniciosos 

desde todo punto de vista, sobre todo del escolar, el interpersonal y el social.

Sintetizando mucho, podrían englobarse los numerosos beneficios del aprendi-

zaje cooperativo en estos cuatro grupos (Ovejero, 2018, pp. 183-184):

1. Incrementa el rendimiento académico y mejora diversos factores con él 

relacionado como la motivación intrínseca o el autoconcepto académico.

2. Mejora la salud mental y el bienestar psicológico del alumnado como 

consecuencia, entre otras cosas, del aumento de su satisfacción, de su au-

toestima, de la cohesión del grupo y, sobre todo, del apoyo social y la ayuda 

mutua que se recibe.

3. Hace que las relaciones interpersonales e intergrupales sean mejores 

y más satisfactorias, con lo que se reduce el prejuicio y la estigmatización 

social y, como consecuencia, también el aislamiento y el rechazo social: al 
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reducir el ostracismo, mejora el rendimiento académico y el bienestar psico-

lógico de todos los estudiantes, sea cual sea su origen étnico o cultural y sea 

cual sea su capacidad intelectual.

4. Asimismo, especialmente si se implementa el aprendizaje cooperativo 

crítico, el alumnado adquirirá una mayor conciencia social, lo que facilita-

rá su contribución a la construcción de una sociedad más democrática, más 

cooperativa y más solidaria. Pero para que el profesorado pueda extraer de 

estos métodos todo lo que ellos pueden dar de sí convendría que conociera 

bien las bases teóricas y los principios conceptuales que los sustentan y que 

explican su eficacia. Mostrar esto ha sido uno de los principales objetivos de 

mi citado libro anterior (Ovejero, 2018). 

Los objetivos que la sociedad le exige a la escuela son muchos y heterogéneos, 

algunos más explícitos y otros menos. Entre ellos yo destacaría estos cuatro:

1. Enseñanza/aprendizaje: es evidente que una de las principales funcio-

nes de la escuela es que el alumnado aprenda adecuadamente una serie de 

conocimientos que la sociedad considera importantes. Pero ello plantea, al 

menos, estas tres cuestiones: qué conocimientos enseñar, cómo enseñarlos, 

y qué entendemos por aprendizaje adecuado (mero memorismo, aprender a 

pensar, aprender a buscar, etc.). Conseguir que el alumnado aprenda a pensar 

–y se acostumbre a hacerlo en todos los momentos de su vida cotidiana– de-

bería ser el principal objetivo de la escuela. Y para ello, el aprendizaje coope-

rativo podría serle de grandísima ayuda.

2. Socialización: existe un cierto consenso, aunque cada vez menor, en que 

la escuela debe socializar en una serie de valores y prácticas sociales, pero 

hay mucho menos consenso en cuanto a cuáles son los valores y prácticas 

sociales en que hay que educar. Así, ¿hay que enseñar la obediencia, la su-

misión y la disciplina, o la autonomía y la capacidad de crítica? ¿Hay que 

enseñar a trabajar individualmente y a competir, o a cooperar y a ayudarse 

mutuamente? Cada vez se va imponiendo más, en la actual hegemonía neo-

liberal, la idea –y la práctica– de que los únicos valores que la escuela debe 

enseñar y entrenar son los que requieren las empresas para incrementar su 

eficacia y su productividad, como si las propias empresas pudieran funcionar 

sin una organización y cohesión sociales suficientes. Sin embargo, la escuela 
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debería transmitir en todas sus alumnas y alumnos la necesidad de contri-

buir a la sociedad en la que vive así como la necesidad de sentirse miembro 

de la humanidad e internalicen la conocida frase de Agustín “Hombre soy y 

nada humano me es ajeno”. La preocupación por el sufrimiento de los demás 

(por quienes son arrasados en Yemen con bombas fabricadas en España, por 

ejemplo), la angustia porque siga habiendo tanta hambre en el mundo así 

como por la injusticia allí donde se dé, etc. La escuela debería ser la columna 

vertebral de la cohesión social de la comunidad, del país y de la propia hu-

manidad. Igualmente, la escuela debería ser eficaz en la enseñanza de estos 

valores, si realmente quiere seguir diciendo que su finalidad es la felicidad de 

la gente y la paz entre hombres y mujeres en todo el planeta.

3. Servir al sistema de producción capitalista: como ya hace años mostró 

Paul Willis (1977) y como en nuestro país han tratado autores como Carlos 

Lerena, Julia Varela, Mariano Fernández-Enguita o Fernando Álvarez-Uría, 

una de las principales finalidades de la escuela, ya desde su origen, fue cons-

truir ciudadanos sumisos y trabajadores eficaces, justamente a través de la 

inculcación y entrenamiento de la sumisión, la obediencia y la disciplina. 

De hecho, la escuela funciona cada vez más como una fábrica, tal como se 

constata en la progresiva implantación en el sistema escolar de índices de 

productividad, de eficacia, de captación y generación de recursos, etc. Cuan-

do un empresario contrata a un graduado, tal vez este haya olvidado casi 

todo lo que aprendió en la Universidad, pero lo que está garantizado es que, 

durante muchos años, fue entrenado en el esfuerzo, la puntualidad, la disci-

plina, la sumisión y la obediencia, que, al fin y al cabo, son los rasgos exigi-

dos por la empresa capitalista para su eficaz funcionamiento. La utilización 

del aprendizaje cooperativo puede ayudar al sistema productivo preparando 

al alumnado con más eficacia que la enseñanza tradicional para ejercer sus 

funciones más sofisticadas en el ámbito de la producción y para mejorar sus 

relaciones con sus compañeros. No solo la disciplina, la sumisión y la obe-

diencia consiguen que los trabajadores sean eficientes; más lo son aún la 

responsabilidad personal, las buenas relaciones con los compañeros, el in-

cremento de la cohesión del grupo y de la empresa, el incremento de la crea-

tividad y la capacidad de pensamiento crítico. Y todo esto puede enseñarlo 

la escuela a través del aprendizaje cooperativo.
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4. Selección y reproducción social: esta ha sido siempre una función básica 

y esencial de la escuela, como he mostrado en este libro, y en la que no se 

ha deparado lo suficiente. Una de sus funciones básicas ha sido siempre la 

selección del alumnado con el objetivo de reproducir las clases sociales y de 

que, en la medida de lo posible, los hijos de los ricos sigan siendo ricos y los 

hijos de los pobres sigan siendo pobres. Los títulos escolares han sustituido 

a la sangre como mecanismo de reproducción social. Los diferentes niveles 

e itinerarios escolares sirven para ir preparando al alumnado, en gran par-

te según su origen sociocultural, para diferentes funciones sociales. Y esta 

selección, que se opone frontalmente a la igualdad de oportunidades, está 

dirigida, a la vez, por las necesidades productivas del mundo empresarial, 

por la necesidad de cubrir los puestos en el organigrama de la burocracia del 

Estado y por la defensa de los intereses de las clases dominantes, en el sen-

tido de que sean sus hijos quienes ocupen los puestos más elevados, tanto 

en el mundo empresarial como en la burocracia estatal, aunque con muchas 

excepciones que, por otra parte, sirven para legitimar el sistema, pues si no 

hubiera excepciones, se vería enseguida la trampa que subyace al sistema es-

colar y este no sería creíble. Las excepciones, como es el caso del estudiante 

becado de origen humilde que llega al más alto nivel jerárquico, son las que 

le dan credibilidad y legitimidad al sistema. Esta tremenda injusticia de ori-

gen que ejerce la escuela contra los hijos e hijas de clase trabajadora, acom-

pañada de muchas mentiras y mucha manipulación para conseguir que todo 

este tinglado pase desapercibido, queda muy mermada si se utiliza el método 

cooperativo. Este no elimina del todo, obviamente, esta injusticia de origen 

de la escuela, pero la reduce mucho, dado que las expectativas del profesor 

son menos influyentes, el rechazo de compañeros es menor, sobre todo de 

los de clase social más baja, etc. (véase Ovejero, 2018, Capítulo 7), mejora 

las relaciones interpersonales, aumenta el apoyo social y la solidaridad, etc.

Ahora bien, cuando es realmente crítico, el aprendizaje cooperativo no solo con-

sigue que los estudiantes aprendan más y mejor, sino que, además y sobre todo, 

los capacite para aplicar lo que aprenden a las esferas laboral, social y política, de 

forma que ello les ayuda a ser más críticos, más libres y más independientes, a la 

vez que contribuye a que la sociedad en su conjunto sea más cooperativa y más 

solidaria, y por consiguiente, también más democrática
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3. Aprendizaje cooperativo y democracia

Pero yo creo que la escuela debería tener también otro objetivo –o función– cru-

cial, imprescindible para un funcionamiento adecuado y positivo de la sociedad 

a largo plazo e incluso para la subsistencia de esa sociedad y de la propia especie 

humana. Esta función, que deriva de la Ilustración y que, por tanto, de alguna 

manera estuvo también en el origen de la escuela, aunque el neoliberalismo está 

terminando con ella, consiste en colaborar en la construcción de una democra-

cia real, para lo que tendría que enseñar y entrenar en pensamiento crítico y 

fomentar la cooperación, la ayuda mutua y la solidaridad. Para ello, el método 

utilizado debería ser el aprendizaje cooperativo. De poco sirve decir al alumnado 

que hay que ser cooperativos y solidarios si en el aula se utilizan métodos indi-

vidualistas y competitivos. Pero es que, además, el método cooperativo mejora 

el rendimiento escolar, la motivación intrínseca y el nivel de aspiración. Y al ser 

un método que hace trabajar juntos y en colaboración a los estudiantes para 

alcanzar objetivos de aprendizaje, tienen que escuchar lo que dicen los demás, 

dan y reciben ayuda, comparten ideas y construyen otras nuevas (Johnson y Jo-

hnson, 2003), por lo que mejora también su creatividad y el pensamiento de alto 

nivel. Más aún, a medida que los estudiantes se implican en interacciones con 

los demás, aprenden a utilizar mejor el lenguaje para explicar sus experiencias 

y la nueva realidad que van descubriendo (Gillies, 2008). Asimismo, se implican 

en interacciones más relacionadas con la tarea, con lo que aprenden más y mejor 

(Cohen et al., 2002; Gillies, 2003b; Gillies and Ashman, 1998). Pero con estos 

métodos también mejoran las relaciones interpersonales, el clima del grupo y la 

aceptación de los compañeros diferentes, por lo que también contribuye a una 

negociación constructiva de los conflictos. Y mejoran también las emociones, 

las relaciones interpersonales e intergrupales y la salud, tanto la mental como 

incluso la física, especialmente si se compara con la enseñanza competitiva. El 

aprendizaje cooperativo ha sido utilizado también para resolver conflictos esco-

lares (Johnson et al., 1997; Stevahn et al., 2000) y para mejorar la inclusión mul-

ticultural (Johnson y Johnson, 2000; Slavin y Cooper, 1999), habiendo mostrado 

asimismo mejoras en la aceptación de los niños con diferentes tipos de discapa-

cidad (Kamps et al., 1994) o con dificultades de aprendizaje (Gillies y Ashman, 

2000; McMaster y Fuchs, 2002); reduce la violencia escolar y mejora la cohesión 

grupal y las relaciones humanas en el aula incluso entre acosadores, acosados y 

espectadores (Cowie y Berdondini, 2001), con lo que ayuda a prevenir el acoso 
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escolar. Con ello, obviamente, mejora la práctica real de una auténtica y real 

democracia. No olvidemos que los estudiantes aprenden no solo de lo que dice 

el profesor o profesora sino también de lo que dicen y hacen sus compañeros y 

de cómo se estructure la clase y el aprendizaje. Por ejemplo, Iles (2003) mues-

tra claramente la importancia que tienen las “comunidades de aprendizaje” para 

reducir las estructuras jerárquicas y promocionar el trabajo y la investigación 

cooperativos. 

Es más, como ya dije en otro lugar (Ovejero, 2018, p. 174), si los profesores quie-

ren ser un motor de cambio social y no una mera muleta del neoliberalismo, de-

ben adoptar una perspectiva crítica. Y lo primero que tienen que tener muy claro 

es conocer qué es la educación y cuáles son la función que verdaderamente está 

cumpliendo la escuela y llevar a cabo una serie de actividades que consigan cam-

biar drásticamente sus objetivos esenciales: de los profesores depende en gran 

medida el que la escuela sirva para hacer al alumnado más crítico, más coopera-

tivo y más solidario, o para ponerle al servicio exclusivo del sistema productivo. 

Y para ello, el aprendizaje cooperativo crítico es de gran ayuda. 

Los métodos de aprendizaje constituyen, pues, un instrumento inestimable 

para la mejora de los procesos de enseñanza/aprendizaje, para una socialización 

adecuada y positiva del alumnado, para que los estudiantes se relacionen mejor 

entre ellos, para que se hagan más críticos y sean capaces de resolver construc-

tivamente los conflictos, para que aprendan a dialogar, a negociar, a cooperar y 

a trabajar en equipo con eficacia, y para aumentar su capacidad de solidaridad. 

Todo ello, sin ninguna duda, enriquece la democracia. Una democracia no la for-

man solo la constitución y las leyes; la forman también –y principalmente– las 

políticas sociales y económicas y más aún las prácticas reales de las personas y 

las instituciones en la vida cotidiana. Y todo ello se ve facilitado y fomentado 

por la implementación en las aulas del aprendizaje cooperativo. Este método 

constituye, a mi juicio sin ninguna duda, uno de los mejores instrumentos para 

enseñar democracia a niños, a adolescentes, a jóvenes y a adultos, pues es muy 

eficaz a la hora de generar en el alumnado una serie de actitudes y valores socia-

les indispensables para el establecimiento de una democracia real como son la 

cooperación, el altruismo y la solidaridad, así como de una serie de habilidades 

sociales que mejoran la autonomía, la independencia y el pensamiento crítico, 
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variables todas ellas que facilitan el ejercicio de una serie de prácticas sociales 

auténticamente democráticas. 

En síntesis, si queremos sobrevivir como especie tendríamos que hacer al menos 

estas dos cosas (Ovejero, 2018, p. 175): aumentar la importancia de lo común y 

lo colectivo, tanto en el ámbito de los recursos naturales (Ostrom, 2012) como 

en el campo del conocimiento (Hess, 2015), que desde nuestro primeros tiem-

pos como especie fueron nuestras señas de identidad, y conseguir que nuestras 

sociedades sean realmente democráticas, o sea, que sean de verdad justas, igua-

litarias y solidarias. Y para las dos cosas el aprendizaje cooperativo es de gran 

ayuda. Otro mundo es posible, y el aprendizaje cooperativo crítico en las aulas 

puede contribuir enormemente a conseguirlo, pues como subrayaban hace unos 

años Giroux y McLaren (1994, p. 224), “los educadores progresistas de las diver-

sas ramas ideológicas necesitan convertir las escuelas en centros de aprendizaje 

y de intencionalidad democráticos […] La historia puede ser nombrada y rehecha 

por quienes se niegan a permanecer en actitud de espectadores pasivos ante el 

sufrimiento y la opresión humanos”. Y el aprendizaje cooperativo les puede ser 

de gran ayuda para ello, como ya he dicho. No olvidemos, como sostenía Dewey 

(2004, p. 91), que ”una sociedad es democrática en la medida en que facilita la 

participación en sus bienes de todos sus miembros en condiciones iguales y que 

asegura el reajuste flexible de sus instituciones mediante la interacción de las di-

ferentes formas de vida asociada. Tal sociedad debe tener una educación que dé 

al alumnado un interés personal en las relaciones sociales y en el control social”.

En definitiva, si somos animales esencialmente cooperativos y si muchos de 

nuestros males actuales vienen de que se nos está quitando esa tendencia coo-

perativa, entonces hay que pensar que una manera de eliminar o al menos de 

reducir esos problemas consiste justamente en construir una sociedad más coo-

perativa y más solidaria. Y puesto que la escuela sigue siendo una instancia de 

socialización de importancia, entonces sigue siendo también muy útil para ir 

poniendo los cimientos de tal sociedad cooperativa y solidaria, enseñando al 

alumnado a cooperar y a ser solidarios.
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Es indiscutible la importancia que la escuela tiene en la sociedad 
actual. Sin embargo, ya en su origen fue una institución intrínse-
camente contradictoria y tuvo dos caras, contrapuestas entre sí: 
la que le exigía la Revolución Industrial y la que le pedía la 
Ilustración. Porque fue la burguesía industrial la que inventó la 
escuela con la función esencial de formar a la ciudadanía para 
hacer más eficaz el sistema productivo. En cambio, a la vez, fue 
desarrollada por los ilustrados. Ahí radica su contradicción intrín-
seca: por un lado, la escuela debe controlar y manipular a los 
alumnos para hacer de ellos ciudadanos sumisos y trabajadores 
eficaces, pero, por otro, debe conseguir que se conviertan en 
ciudadanos libres, independientes y críticos. Y en esta disyuntiva 
se encuentra todavía hoy. Este libro intenta despejar tal contra-

dicción y aclarar los caminos por los que se puede salir de ella.

Por otra parte, la escuela, en contra de lo que nos cuentan, es de 
hecho el principal baluarte de la reproducción de un sistema 
jerárquico e injusto, y la vía por la que lo consigue son los títulos 
académicos, a través sobre todo de la jerarquía de excelencia que 
las calificaciones académicas construyen dentro de las aulas. Pero 
la escuela también puede contribuir mucho a hacer una sociedad 
más democrática, más participativa, más cooperativa y más 
solidaria. Para ello debe enseñar a los alumnos a ser críticos y 
potenciar una igualdad y una solidaridad en su seno, que facilite 
la construcción de esa sociedad más justa, más igualitaria y más 
solidaria. Uno de mis objetivos aquí es precisamente ayudar al 

profesorado a conseguir ese objetivo.
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